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Jtatiger Erinnerung” an den Holocaust ausgesprochen,

as Interesse an Geschichte wachst, eine Behauptung, die gern mit Statistiken untermauert
wird: Immer mehr Menschen gehen in historische Ausstellungen, interessieren sich fiir
Biicher und Filme zu historischen Themen, nehmen begeistert an Geschichtsinszenierungen
vom landlichen Mittelaltermarkt bis zum stadtischen Geschichtsfestival teil.

Aber Geschichte ist nicht nur unterhaltsam, sie kann
VO rwort auch beriihren und bewegen, vor allem, wenn es

um die Themen der jiingeren deutschen Geschichte
Dieter Hapel und die damit verbundene Erinnerungskultur geht.
Im Bezirk Tempelhof-Schoneberg gibt es hier eine
besondere Verpflichtung: In der Zeit des National-
sozialismus wurden mehr als 6000 Juden aus dem
Alltagsleben schrittweise ausgegrenzt, aus dem Bezirk vertrieben und in Vernichtungslager
deportiert. Nicht bei Nacht und Nebel, sondern am helllichten Tag, vor aller Augen.

Bezirksstadtrat fiir Schule, Bildung und Kultur

Der frithere BundesauRenminister Frank-Walter Stein-

meier hatte sich vor einiger Zeit fiir eine neue Form
Mein Dank gilt insbesondere dem

Bundesministerium fiir Familie,

eine Erinnerung, die zum Handeln in unserer heutigen Frauen, Senioren und Jugend, das

Gesellschaft aufruft und sich wehrt gegen die aktuellen im Rahmen des Programms ,Vielfalt
Formen von Rassismus, Antisemitismus, Fremdenfeind- tut gut” das Modellprojekt gefordert
lichkeit und Diskriminierung. Die Mdglichkeit, aus der und damit erst mdglich gemacht

Geschichte zu lernen, kann man nicht hoch genug ein- hat, dassfeing innovative ddee alich

tatsachlich in die Praxis umgesetzt

schitzen. Offentliche Institutionen wie historische Museen
und Archive, in denen das historische Gedachtnis bewahrt
wird, haben hier einen klaren Auftrag und sind gehalten,
ihre Aufgaben - wissenschaftliche Aufarbeitung, Aufkla-
rung und Bildung - aktiv wahrzunehmen.

werden konnte.

Deshalb hat der Bezirk auch nach Kraften das dreijahrige Bundesmodellprojekt Hands on
History! des Jugend Museums unterstiitzt, das mit seinem ersten Baustein Das Geschichts-
labor 1933-45 einen wichtigen Beitrag zu einer ,tatigen Erinnerung” geleistet hat. Im Fokus
waren hier vor allem Kinder und jiingere Jugendliche. Das Projekt wollte eine Liicke schliel3en
und modellhafte Herangehensweisen fiir diese Zielgruppe entwickeln. Vor dem Hintergrund
der Zunahme von Extremismus, Gewalt und Rassismus ist ein Projekt, das bereits in einem
friihen Alter mit historischer Aufklarung und Bildung ansetzen will, auRerordentlich zu begriiRen.

Das Jugend Museum hat sich in den vergangenen Jahren mit seinen experimentellen Methoden
in der Geschichtsvermittlung lokal und iiberregional einen Namen gemacht und seine Poten-
tiale erfolgreich unter Beweis gestellt. Nicht zuletzt deshalb war ich davon iiberzeugt, dass
auch die Ergebnisse dieses Modellprojektes neue Impulse fiir die Kooperation von schulischen
und aulRerschulischen Lernorten geben werden. Modellprojekte sind immer zeitlich begrenzte
Vorhaben, weshalb Nachhaltigkeit hier von so groRer Bedeutung ist. Die vorliegende Publika-
tion bestdtigt meine Auffassung. Denn hier werden nicht nur die vielfaltigen Ergebnisse und
Erfahrungen aus multiperspektivischer Sicht professionell reflektiert, sondern auch fiir weitere
Akteure im Bereich Geschichts- und Kulturvermittlung nutzbar gemacht. Ich bin sicher, dass
Idee und Konzeption von Hands on History! in dem angestrebten Kooperationsverbund von
Museum, Schule und Stadtteil richtungsweisend sein wird.
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useen sind wie der Geschichtsunterricht eigentlich Orte des Suchens und Fragens, Orte
der Fantasie. Selbst wenn die Kinder durch anderweitige schulische Erfahrungen etwas ab-
geschreckt sein sollten, ist hier doch ein besonderer Ort mit Gesichtern, Dingen und Bildern,
die man anfassen kann und die die Fantasie anregen. Es ist vor allem ein neuer Raum; einer,
den die Kinder nicht kennen
und den sie ,erobern” konnen.
Eine unglaubliche Situation,

HiStoriSCh es ein Abenteuer!
Lernen fir Kinder 2ot

im Geschichtsunterricht seine

Stimme erhebt, Leitfragen
Der Verfasser ist Mitarbeiter der Bundeszentrale fiir politische Bildung, und Auftrége erteilt, herrscht

Ulrich Dovermann

ibt hier aber ausschlieBlich seine personliche Meinung wieder. . .
. b . die einfache, aber so wunder-

volle Entfaltung eigener Ideen

und Vorstellungen - und ob

diese zum Tragen kommen

oder nicht, ob aufgebaut wird
auf dem Interesse, der Fantasie und dem Konnen der Kinder, das wird entschieden durch
eben jenen ersten Auftritt der Ausstellungsmacher und -betreuer.

Das Merkwiirdige an Kindern ist — so meine ich - dass sie uns vertrauensvoll dahin folgen,
wohin wir sie fiihren, dass sie aber dann auch konsequent da sind, wohin wir sie gefiihrt
haben. Wenn wir sie also zu passiven Betrachtern eines fertigen und abgeschlossenen
Mediums ,Ausstellung” oder ,Geschichte” machen, in dem sie bestimmte Inhalte vermittelt
bekommen, dann werden sie passive Betrachter sein. Dann stellen sie alles Eigene zuriick
und versuchen zu verstehen, was da vermittelt wird, wenn sie sich nicht ganz verschlieRen.
Das Echo einer solchen Fiihrung durch Geschichte ist dann mehr oder weniger still oder gar
nicht. Vielleicht wird der eine oder andere Mutige etwas beitragen und das scheint dann in
den Berichten als Erfolg auf - aber es bleibt wenig und bei denen, die sich in die passive
Rolle haben versetzen lassen, bleibt nichts.

Wenn wir sie aber suchen und berichten lassen, wenn wir Aneignung und Irrtum - jawohl,
auch Irrtum - zulassen, wenn wir ihnen Bewegung im Medium verschaffen und wenn wir ihnen
zutrauen, dass sie die Dinge finden, die gefunden werden sollten, dann werden sie sich be-
wegen und suchen, sie werden finden und fragen, sie werden sich irren - und das ist gut so.
Erfahrene Lehrer und Lehrerinnen werden gegen den so formulierten ,Idealismus” einwenden,
dass die Kinder ja keine Fragen haben und dass man fiir gute Fragen auch Wissen, Vergleichs-
madglichkeiten und Transferfahigkeiten haben muss - und diese erfahrenen Lehrerinnen und
Lehrer haben ja im Prinzip auch Recht! Nur kann man nirgendwo eben jenes Wissen, eben
jene Vergleiche und eben jene Transferfahigkeiten besser und intensiver entwickeln als beim
eigenen und - auch das ein besonderer Vorteil des Museums - konzentrierten Suchen und
Irren in einem solchen Raum des Abenteuers.

Jedes Kind selbst, aber auch jede Gruppe macht in einem eigenen, frei gestalteten Gang
durch die Ausstellung eigene Erfahrungen und die Eigenheiten der jeweiligen Erfahrungen

korrespondieren ganz unmittelbar mit den Erfahrungen und Lebenszusammenhangen der
Kinder. Sie tragen sich in die Ausstellung hinein und nehmen sich mit der Ausstellung wieder
hinaus. Eine klassische Situation des Gewinnens, die nur eine Voraussetzung hat: Wir miissen

die Kinder als aktive Partnerinnen und Partner in dem Medium Ausstellung und im Stoff
Geschichte - also im Inhalt - ernst nehmen. Sie {iberlassen uns dafiir ihre Beitrdage und
Erfahrungen, ganz offen und schlicht und doch so tiefgriindig. Wer all diese kleinen Erfah-
rungen sehen und bewahren kann, versteht wahrscheinlich mehr von der eigenen Ausstellung
als jeder wissenschaftliche Berater.

Das alles schliel’t tiberhaupt nicht aus, dass man ,anleiten”, hinweisen und auch korrigieren
kann und manchmal auch muss. Das schlieBt auch nicht aus, dass man fordern kann und
darf. Natiirlich konnen Kinder aus den verschiedensten (erwachsenen?) Quellen rassistisches
Gedankengut mit in die Ausstellung bringen, Gewalt toll finden, albern sein und auch ganz
harmlos absolut unzutreffende Beitrdge liefern. Das stehen zu lassen, Beliebigkeit herzu-
stellen, alles gleich zu werten, wadre ein Fehler. Aber die Frage bleibt, wer korrigiert und wie
man anleitet, wie man Motivationen schafft und wie man die Eigenbeitrdge der Kinder zu
einem ,Ergebnis” fiir alle zusammenbringt. Die Antwort auf diese Fragen ist wohl nicht all-
gemeingiiltig zu geben, aber vielleicht kommt man der Komplexitdt der Problemlésung dann
am ndchsten, wenn man nicht fragt, wo der Betreuer oder die Betreuerin eingreifen muss,
sondern wenn man fragt, wo er oder sie auf keinen Fall eingreifen darf. Es kann sein, dass
die Beitrdge der Kinder wahrend des Besuches sehr anstrengend sind und dass die Betreu-
erinnen und Betreuer den Umgang der jungen Besucher mit dem Produkt ,Ausstellung” -
oder mit dem Objekt ,Geschichte” — kaum aushalten. Aber eben das ist der Moment, in dem
die Padagoginnen und Padagogen sich selbst die Frage stellen miissen, weshalb sie sich von
den AuRerungen und ,Irrtiimern” angegriffen fiihlen.

Zu Beginn der 6. Klasse habe ich mich
auf kein Fach mehr gefreut als auf
»Geschichte”. Die ganzen Ferien Uiber
freute ich mich darauf und las in dem
Schulbuch, das mir von meinem alteren
Bruder iiberlassen worden war - eine
Vorbereitung, die mir mit einem
Mathematikbuch nun wirklich niemals

in den Sinn gekommen ware. Zwei, drei

Wochen nach Schuljahresbeginn war
,Schluss mit lustig”. Ich lernte, dass das
Fach weder interessant noch spannend

war, dass es notenbewehrt mit ganz
merkwiirdigen Fragestellungen daher
kam und dass uns vor allem bedeutet
wurde, dass wir unsere ,kindlichen Vor-
stellungen” verlassen miissten, um hier
zu einem wenigstens befriedigenden
Zeugnis zu kommen.

Vielleicht ware es eine gute Faustregel, dass man so lange
und dort nicht eingreifen soll, wie oder wo man das Ver-
trauen hat, dass die Kinder selbst gemeinsam der Losung
des Problems noch ndaher kommen kdnnen. Aber ob das
immer geht, mag dahingestellt bleiben.

Historisches Lernen mit Kindern muss ein Bewegen sein,
davon bin ich fest iiberzeugt. Unterricht - ganz gleich wo
und mit welchen Intentionen - muss den Raum und die
Bilder, die Geschichten und die Gesichter zur Verfiigung
stellen und dann die Bewegung der Kinder in diesem Raum
zulassen. Es kann kaum ein interessanteres und spannende-
res Fach geben im Umgang mit Kindern als die Geschichten
aus der Vergangenheit, die in einem Bild von Geschichte
einmiinden. Und wenn wir feststellen miissen, dass die
Kinder sich nicht mehr bewegen, nicht mehr suchen, nicht
mehr irren und nicht mehr fragen, dann sollten wir zu aller-
erst fragen, ob wir ihnen den Raum zur Verfiigung gestellt
haben, in dem sie sich bewegen konnen und wollen. Wir
miissen fragen, ob wir die richtigen Themen gestellt haben -
nicht als Kritik, sondern als Fragezeichen.




st das nicht zu privat? Ich meine, wenn wir jetzt das Fotoalbum von einem Fremden
angucken, fande derjenige das nicht schlimm, eben weil es zu privat ware? Diese sensible
Bemerkung stammt von einem elfjahrigen Schiiler im Rahmen eines ganz normalen Projekt-
tages im Jugend Museum. Was er hier mit groRem Einfiihlungsvermdgen richtig in Frage
stellte, war der addaquate Umgang mit privaten Hinterlassenschaften, die in allen Facetten

Hands on
History!
Das Jugend Museum

als Lernort
fiir Geschichte

Petra Zwaka

in einem Regionalmuseum bewahrt
werden. In diesem besonderen Fall
handelte es sich um die Darstel-
lung der Geschichte einer jiidischen
Familie, die von den Nationalsozia-
listen vertrieben wurde und von der
nur noch wenige Zeugnisse erhalten
sind. Dass er hier nicht die Original-
fotos in den Handen hielt, sondern
ein vom Museum bildhaft und erzdhle-
risch aufbereitetes Biichlein, war fiir
den Schiiler in diesem Moment nicht
wichtig, so wirkungsvoll und beriih-
rend zugleich war fiir ihn das Schick-
sal dieser Familie.

Solche und dhnliche Beispiele eines
beeindruckenden Gespiirs von Kindern
fiir die vielfaltigen Dimensionen von
Geschichte und die Notwendigkeit
einer kritischen Auseinandersetzung
lieRen sich in der Projektarbeit des
Jugend Museums viele finden. Histo-
risches Fremdverstehen und Empathie
sind hier die Stichworte.

Es waren genau diese Erfahrungen, die uns ermunterten, das Modellprojekt Hands on History!
auf den Weg zu bringen. Hier bot sich die Mdglichkeit, fiir die Dauer von drei Jahren
konzeptionelle und methodische Ansédtze zu entwickeln, mit denen neue Zugangsweisen zu
Geschichte im Museum erprobt werden sollten. Die Langfristigkeit des Projektes eroffnete
gleichzeitig die Chance, durch sorgfaltige Beobachtungen und begleitende Evaluationen
mehr iiber die Prozesse des historischen Lernens bei Kindern zu erfahren.

Das Modellprojekt

In den Mittelpunkt unserer Aktivitdten stellten wir - dem Themencluster ,Friih ansetzende
Pravention” des Bundesprogramms ,Vielfalt tut gut” entsprechend - die Zielgruppe Kinder
und jiingere Jugendliche im Alter zwischen 10 und 14 Jahren. Thematisch setzen wir zwei
zentrale inhaltliche Schwerpunkte, die in aufeinander aufbauenden Modulen den Erfahrungs-
raum fiir historisches Lernen ermdglichen sollten: die Zeit des Nationalsozialismus und

den Holocaust und - aus dem damals aktuellen Anlass ,20 Jahre Mauerfall” - die deutsch-
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deutsche Geschichte. Mehr als 10.200 Schiilerinnen und Schiiler haben an den angebotenen
Projekttagen und Workshops teilgenommen. Im Zentrum stand die konkrete Arbeit mit und
in einem vielteiligen Geschichtslabor, das Forschungsstatte, Werkstatt und Experimentier-
feld zugleich sein sollte. Ziel war es, die Kinder zu ermuntern, mit Neugierde auf Geschichte
zuzugehen, ihren Forschergeist einzusetzen und Vorstellungen dariiber zu entwickeln, was
Geschichte heute mit ihnen zu tun hat und wie man ,richtige Forschung” betreiben kann.
Als besonderer Erfahrungsraum sollte das Geschichtslabor eine inspirierende und produktive
Atmosphare haben und die Kinder bereits von seiner Anmutung her animieren selbst aktiv

Aus den Leitlinien des Bundes-
programms ,Vielfalt tut gut”:

,Es wird zunehmend gefordert, in der

Pravention von Rechtsextremismus,
Fremdenfeindlichkeit und Antisemi-
tismus friither als bisher, d.h. bereits
im Kindesalter anzusetzen. Bereits in
diesem Alter werden die Grundlagen
fiir die spatere Entwicklung gelegt.
Nach wie vor fehlt es allerdings an
verldsslichen Erkenntnissen zu den

Rahmenbedingungen, zur Umsetzung,

zu den Potenzialen und Schwierig-
keiten entsprechender Ansdtze ...
Bei der Praventionsarbeit spielt das

Vermitteln und Verstehen von histori-

schen Kontexten eine entscheidende
Rolle.”

zu werden. Gleichzeitig sollte das Geschichtslabor offen
fiir weitere Experimente sein - als Basislager fiir Expe-
ditionen in den Stadtraum zu authentischen Orten und
Menschen oder als Inspiration fiir kiinstlerisch-asthe-
tische Formen der Auseinandersetzung mit Geschichte.

Auf einer anderen Ebene diente das Geschichtslabor

als Beobachtungsfeld fiir die anleitenden Pdadagogen,
Kiinstler, Wissenschaftler, deren Erkenntnisinteresse von
der Frage geleitet sein sollte, was beim ,Geschichts-
lernen” in den Kopfen und Herzen der Kinder geschieht:
Welches Vorwissen bringen die Kinder mit? Welche
Einfliisse bestimmen Urteile und Vorurteile - mediale,
familidre, Freundeskreise? Welche geistigen Operationen,
welche intellektuellen Akte konnen vollzogen werden,
welche Themen fordern die Entwicklung von Empathie,
zu welchen moralischen Leistungen sind Kinder fahig,
welche methodischen und dsthetischen Zugriffe sind
sinnvoll? Historisches Lernen und Geschichtsbewusst-
sein sollten hier als Lernprozesse thematisiert werden,
die einer aufmerksamen Beobachtung und Reflexion
unterzogen werden miissen. Die Ergebnisse sollten
Aufschluss dariiber geben, welche Inhalte und Metho-

den historischen Lernens fiir diese Zielgruppe geeignet sind, welchen Herausforderungen sich
Ausstellungsmacher (als mediale Geschichtsvermittler) und Museumspadagogen (als person-
liche Geschichtsvermittler) stellen miissen und wie die Ergebnisse auf andere Bildungsein-

richtungen ibertragbar sind.

Eine solche prozessorientierte Arbeitsweise setzte bei den Teamern bestimmte Bereitschaften
voraus: Mut zum Experimentieren mit ungewdhnlichen Zugangen, Darstellungsformen und
Vermittlungsmethoden. Wenn fiir die Kinder historisches Lernen auch Uberwindung von
Schwierigkeiten bedeutet, Anstrengung, Scheitern, vielleicht nach einer ,Forschungssack-
gasse” sogar Neuanfang - aber immer mit der Option eines Gewinns an (Er-)Kenntnissen und
Einsichten - dann gilt das in gleichem MaRe auch fiir die anleitenden Padagogen. In der
Vermittlung kann es Irrwege und falsche Ansatze geben, die in einem Modellprojekt korrigiert
werden konnen. Eine weitere wesentliche Voraussetzung der anleitenden Padagogen ist
Offenheit gegeniiber den Fragen der Kinder, fiir die es keine Tabus geben darf, bei gleich-
zeitig eindeutiger Haltung gegeniiber den demokratischen Grundwerten unserer Gesellschaft.
Das ist oft ein Balanceakt, denn die Grenzen zwischen Lust an der Provokation von




Erwachsenen und tatsdchlich vorhandenen Vorurteilen und Feindbildern bei jungen Menschen
sind manchmal nicht so leicht identifizierbar, zumal wenn auch jene Zielgruppen beteiligt
werden sollten, die eher anfallig fiir einseitige Sichtweisen und Stereotypen sind.

Das Geschichtslabor
Historische Ermittlungen Nr. 01: 1933-1945

Im Mittelpunkt des ersten Moduls von Hands on
History! stand die Ausstellung Das Geschichtslabor
1933-1945, d.h. die thematische Fokussierung auf
die Zeit des Nationalsozialismus und den Holo-
caust. Die vorliegende Dokumentation stellt aus-
fiihrlich den Entstehungsprozess der Ausstellung,
ihr Konzept sowie Erfahrungen und Ergebnisse der
Vermittlungsprozesse dar.

Aus den Leitlinien des Bundespro-

gramms ,Vielfalt tut gut”:

+Es gilt deswegen Konzepte und Me-
thoden zu entwickeln, die historisches
Lernen - z.B. zum Nationalsozialis-
mus und Holocaust, zum Nahost-
konflikt, zur Geschichte der Kurden,
zur deutschen Teilung und Wieder- Nach wie vor gilt dieses sensible Thema als

vereinigung - bereits fiir Kinder im wichtiger inhaltlicher Ankniipfungspunkt in der
Kindergarten- und Grundschulalter padagogischen Arbeit, wenn es darum geht, anti-
kindgerecht vermitteln.” demokratischen Verhaltensweisen - vor allem bei
auffalligen Jugendlichen - entgegen zu wirken.
Solche Haltungen entstehen in jungen Jahren.
Wohl aus diesem Grunde hat auch das Bundes-
programm auf die Vermittlung von Nationalsozia-
lismus und Holocaust gesetzt.

Im Jugend Museum gibt es seit mehr als 15

Jahren vielfdltige Vermittlungserfahrungen mit
dem Thema - sowohl auf der Ebene der lokalhistorischen Forschung als auch in der padago-
gischen Arbeit. Die enge Verkniipfung mit dem Regionalmuseum erlaubt den unmittelbaren
Zugriff auf den historischen Sammlungshestand zur Zeitgeschichte, zu dem authentische
Objekte, biografische Materialien und ortshezogene Dokumente gehdren. Die padagogischen
Projekte zur NS-Zeit richteten sich bisher allerdings iiberwiegend an Jugendliche im Alter
zwischen 15 und 18 Jahren. Dabei standen noch bis vor wenigen Jahren vor allem die
Begegnungen mit Zeitzeugen im Mittelpunkt. In Zukunft werden immer weniger Menschen
zur Verfiigung stehen, die die NS-Zeit bewusst erlebt haben und von eigenen Erfahrungen be-
richten konnen. Damit schwindet auch die Moglichkeit, jungen Menschen die eindriicklichen
Begegnungen mit Uberlebenden zu ermdglichen. Bei der Vorbereitung des Modellprojekts
mussten demnach im Vorfeld viele grundsatzliche Entscheidungen getroffen werden.

Am Anfang stand die Frage, ob sich das Thema tberhaupt fiir Kinder im Grundschulalter
eignet. Im fachlichen Diskurs wird genau diese Frage nach wie vor kontrovers diskutiert. Der
nachfolgende Beitrag von Heike Deckert-Peaceman stellt die unterschiedlichen Positionen
hierzu differenziert dar (vgl. Seiten 8-12). Den grundlegenden Streitpunkten der Fachleute setzen
Praktiker oft die eigene Erfahrung im padagogischen Alltag entgegen, dass Kinder ohnehin

schon einiges {iber die NS-Zeit wiissten - die ,Hitlerzeit”, wie die meisten Kinder sagen -
und es schon lange nicht mehr die Frage ist, ob, sondern eher wie vermittelt werden soll.

Wir entschieden uns fiir das Experiment, mit der Ausstellung hier ein entsprechendes Angebot
zu machen. Die Ausstellungskuratorin Johanna Muschelknautz stellt in ihrem Beitrag (vgl. Seiten
13-19) das Konzept vor, das nicht belehrend daher kommt, sondern Kindern vielfdltige Formen
der Anndherung und Auseinandersetzung bietet, ohne ihnen den Freiraum fiir eigene Erkun-
dungen und (ungeplante) Fragen zu nehmen.

Mit der Ausstellung sollte die Altersgruppe 10 bis 14 Jahre angesprochen werden, weil wir
hier die notwendigen Fahigkeiten zur Reflexion und offenen Auseinandersetzung voraussetzten.
Das Alter entspricht in Berlin den Schulstufen 5-8.

Begleitende Projekttage und Workshops

Die Ausstellung wurde {iber einen Zeitraum von 15 Monaten erprobt und mit Projekttagen
fiir Schulklassen (jeweils 4 Zeitstunden) aktiv begleitet. Hinzu kamen regulire Offnungs-
zeiten fiir Einzelbesucher/innen am Nachmittag und am Wochenende. Insgesamt nahmen
4700 Schiilerinnen und Schiiler an den Projekttagen und Workshops teil. Unter dem Titel
Kinder als Geschichtsforscher werden hier das didaktisch-methodische Konzept der Projekt-
tage vorgestellt ebenso wie in den nachfolgenden Kapiteln die Erfahrungen in den Projekttagen,
die von einer Selbstevaluation begleitet wurden (vgl. Seiten 20-33).

Zwei einwdchige Workshops erlaubten weitere Zugange zum Thema. Die Kindergeschichts-
werkstatt Jidisches Leben im Bayerischen Viertel stellte den Bezug zu authentischen Orten
im Stadtraum her und verkniipfte sie mit den Lebensgeschichten aus der Ausstellung. Am
Ende stand ein Audioguide von Kindern fiir Kinder, der nun fiir die Ausleihe zum Einsatz in
Grundschulen bereit steht. Begleitende Materialien stehen als Lehrerhandreichung zur Ver-
fiigung. (vgl. Seiten 34-39) Der Theaterworkshop Geschichte spielen — Geschichte machen stellte
das Drama ,Nathan der Weise” von Gotthold Ephraim Lessing in den Mittelpunkt. Unter der
Anleitung von erfahrenen Theaterpddagogen/innen thematisierten jiingere Jugendliche hier
Konflikte im Zusammenleben von Menschen verschiedener Religionen und Kulturen, sowie
Strategien im konstruktiven Umgang damit (vgl. Seiten 40-46).

Angebote nach Ende der Ausstellung

Seit Anfang 2008 tourt erfolgreich eine mobile Fassung des Geschichtslabor 1933-1945
durch Berliner Grundschulen und hat erneut die grofRe Nachfrage von Seiten der Schulen im
Bereich der NS-Vermittlung bestdtigt (vql. Seiten 47-53). Gern wird erganzend der Audioguide
durch das Bayerische Viertel eingesetzt.

Das wahrend der Vorbereitung einer gemeinsamen Fachtagung entstandene Netzwerk

NS und Holocaust - ein Thema fiir Kinder? - ein Zusammenschluss verschiedener Bildungs-
institutionen und Museen - wird seine gemeinsame Arbeit auch iiber die Projektdauer
fortsetzen (vgl. Seiten 54-55).




arum soll man gerade den Holocaust ausblenden? Noga Hartmann (vgl. 2009, 5.11) stellt diese

Frage am Ende ihres Beitrages zu einer Pro-Contra-Debatte in der Jiidischen Allgemeinen im
April 2009 mit dem Titel ,Soll die Shoa schon in der Grundschule ein Thema sein?”. Hart-

mann, Schulleiterin einer jiidischen Grundschule in Berlin, pladiert fiir ein behutsames Heran-

fiihren und argumentiert auf der Grundlage vielfaltiger Erfahrungen in Israel und Deutschland.
Ihre didaktischen Ausfiihrungen spiegeln die vorsichtige und nachdenkliche Arbeit anderer

Das Recht
der Kinder auf
Wissen

Kindheitskonstruktionen
und ihre Relevanz fir
die Vermittlung des
Holocaust

Heike Deckert-Peaceman

Heike Deckert-Peaceman promovierte 2001 zur Frage

»Holocaust als Thema fiir Grundschulkinder? Ethnographische
Feldforschung am Beispiel der Holocaust Education aus dem
amerikanischen Grundschulunterricht und ihre Relevanz fiir
die Grundschulpddagogik in Deutschland”.

Grundschulpadagoginnen sowie der
aullerschulischen Kinder- und Jugend-
arbeit. Der Holocaust als Thema im
Grundschulunterricht ist nicht zu
verwechseln mit seiner Behandlung
im Geschichtsunterricht der Sekundar-
stufe. Er ist auch keinesfalls als ein
Ersatz zu sehen, sondern vielmehr als
eine erste Einfiihrung, als eine von
Erwachsenen unterstiitzte Erstkon-
frontation mit den Graueltaten des
Genozids. Robert Sigel (vgl. ebd.), der
die Contra-Position vertritt, verweist
zu Recht auf den Stellenwert einer
systematischen Auseinandersetzung
mit der Komplexitdt des historischen
Ereignisses im Geschichtsunterricht
mit dlteren Jugendlichen. Interessan-
terweise unterscheidet er zwischen
einer flir ihn selbstverstandlichen
Thematisierung des Volkermords im
Rahmen der Lokalgeschichte, bei-
spielsweise im Sachunterricht der
Klasse 4, lehnt aber eine Verankerung
in den Curricula kategorisch ab. Diese
Position hat durchaus ihre Berechti-
gung. Bemerkenswert sind aber die
Argumentationsfiguren, die sich u.a.
im Titel ,Die Reife fehlt” spiegeln.
Pro- und Contra-Position verweisen
auf jeweils unterschiedliche Kind-
heitskonstruktionen.

Mein Beitrag wird sich im Folgenden mit zwei Fragen beschaftigen:

1. Was sind die Moglichkeiten und Grenzen einer Thematisierung des Holocaust im Grund-
schulalter? Welche didaktischen Pramissen gilt es zu beriicksichtigen?

2. Welche Kindheitskonstruktionen unterliegen den jeweils unterschiedlichen Standpunkten
und Argumentationsfiguren der Debatte? Welcher Erkenntnisgewinn, auch fiir die Didaktik,

liegt in der Dekonstruktion solcher Kindheitsbilder?

Da letzteres die didaktische Frage bedingt, werde ich damit beginnen.

Die Gegner einer Thematisierung des Holocaust im Kindesalter berufen sich auf Reifungs-
und Entwicklungstheorien. Sie méchten Kinder vor einer Konfrontation mit der NS-Geschichte
und dem Holocaust schiitzen, weil sie eine emotionale und kognitive Uberforderung befiirchten.
Nach dem Stand der wissenschaftlichen Erkenntnis sind jedoch insbesondere Reifungstheorien
schon lange nicht mehr giiltig. Auch innerhalb der Entwicklungspsychologie setzt sich schon
seit ldngerem die Ansicht durch, dass klassische Stufentheorien die Entwicklung von Kindern
nur unzureichend erklaren kdnnen. Vielmehr geht man heute davon aus, dass sich beispiels-
weise die kognitive Entwicklung domainspezifisch und individuell verschieden vollziehen
kann. (vgl. beispielsweise Weinert/Helmke 1997) Dass der Geschichtsunterricht in Deutschland erst so
spat einsetzt (in anderen Landern teilweise schon ab Klasse 1), ist nach Bergmann auf eine
Fehlannahme Wenigers zuriickzufiihren und inzwischen langst von der Geschichtsdidaktik
revidiert. (vgl. Bergmann 2001, S. 13ff.)

Wenn nun die Gegner einer Thematisierung des Holocaust mit der Uberforderung von Kindern
argumentieren und auf den spaten Geschichtsunterricht verweisen, dann berufen sie sich
eher auf alltagsweltliche Vorstellungen und deutsche Traditionen denn auf wissenschaft-
liche Erkenntnis. Dieses gilt auch fiir die emotionale Uberforderung, die nicht so leicht zu
erfassen ist. Zum einen iiberfordern die Graueltaten alle Menschen, egal welchen Alters. Zum
anderen scheint es sich auch um Zuschreibungen von Erwachsenen zu handeln. Gerade die
sozialwissenschaftliche Kindheitsforschung hat aufgezeigt, inwieweit Fiirsorge und Schutz als
machterhaltende Mechanismen der generationalen Ordnung zu sehen sind, nicht immer zum
Wohle der Kinder, sondern in der Regel unbewusst zur Durchsetzung erwachsener Interessen.
Schreier sieht {ibertragen auf das hier besprochene Thema in der Schonhaltung gegeniiber
Kindern eine Herablassung von Erwachsenen. Shavit spricht sogar von einer Abwehrhaltung,
insbesondere deutscher Erwachsener. Fiir Kestenberg gleicht diese einem Tabu. (zitiert in Deckert-
Peaceman 2002, S. 53ff.) Vergleicht man den Holocaust mit der Vielzahl an grausamen Ereignissen
(Kriege, Hungersnote, Terroranschlage, Naturkatastrophen, Verbrechen), denen Kinder tag-
taglich iiber die Medien ausgesetzt sind und nimmt an, dass sie dariiber auch schon ein
Vorwissen {iber die NS-Zeit erworben haben, dann erscheint die Eingangsfrage berechtigt:
Warum (iber alles andere, aber nur nicht iiber den Holocaust sprechen?

Im Zuge einer paradigmatischen Wende in der Sicht auf das Kind haben solche Schon- und
Schutzhaltungen in den letzten Jahren an Bedeutung verloren. Man sieht heutzutage das
Kind als Akteur, dem viel mehr Wissen, Entscheidungsfahigkeit und Resilienz als friiher zu-
getraut wird. Folgerichtig wird es zunehmend selbst zu solchen Entscheidungen befragt.
Alexandra Fliigel (2009) hat in ihrer Studie Viertkldssler zu ihrem Unterricht tiber den Holo-
caust interviewt und dabei die bisherigen Erfahrungen von Padagogen bestdtigt. Die Studie
macht deutlich, dass die Frage nach einer Uberforderung von Kindern zwar nicht wirklich
beantwortet werden kann, dass aber das Alter nur bedingt darauf Einfluss hat.

Kinder scheinen in der Beschaftigung mit Nationalsozialismus und Holocaust eigene Strategien
zu finden, um ihr Vertrauen in ihre Umwelt nicht zu verlieren. Diese komplexen und eigen-
sinnigen Strategien unterscheiden sich zum Teil signifikant von denen der Erwachsenen und
konnen leicht als Trivialisierung des historischen Ereignisses missverstanden werden. Das
Trivialisierungsargument findet sich vielfach, pointiert beispielsweise bei Heyl, der meint,




Heyl: in den Gesprachen mit Kindern kdnnte der Holocaust

.Die Geschichte des Holocaust wird L. . .
bagatellisiert und instrumentalisiert werden. (vgl. Heyl

man Kindern im Grundschulalter
nicht so erzéhlen konnen, dass 1998, S. 120ff.)

der Weg dieser Geschichte in die

Gaskammern und Massengréber Allerdings zeigt die Auseinandersetzung mit verschie-
fiihrte. Eine Verkiirzung der denen Trivialisierungsdebatten, z.B. bezogen auf die
Fleseifi e e @is A= Est filmische Darstellung, dhnliche Muster. (vgl. Deckert-Peace-
man 2002, S. 29ff.) Letztlich geht es bei der Frage nach der
Legitimitat von Darstellungsformen des Holocaust immer
wieder um Deutungshoheiten. So wird insbesondere mit
der Wiirde der Opfer argumentiert, die moglicherweise
durch ein zu ,naives Sprechen” der Kinder verletzt
werden konnte. Demgegeniiber betonen Zeitzeugen
immer wieder, dass gerade ihre Gesprache mit Kindern
im Grundschulalter eine besondere Intensitat und Empathie aufweisen. Die Contra-Position
impliziert nun wiederum eine Schutzhaltung, gegeniiber den Opfern und dem Thema, die
letztlich eine Zuschreibung ist und mdglicherweise andere Beweggriinde hat. Hollstein u.a.
(2002) konnten beispielsweise nachweisen, inwieweit gerade im deutschen Schulunterricht
der Diskurs {iber den Holocaust in hohem MaRe tabuisiert ist und letztlich eine offene Aus-
einandersetzung und Reflexion fiir die Jugendlichen verhindert.

aber scheint unangemessen.”

Diese zu ermoglichen, ist nach Fliigel auch fiir die Grundschiiler von Bedeutung. Fiir sie liegt
die Angemessenheit im Umgang mit der nationalsozialistischen Vergangenheit nicht unbedingt
am Alter, sondern an der Ermoglichung von Reflexion und kritischer Auseinandersetzung.
(vgl. Fliigel 2009, S. 319) Diese Forderung gilt meiner Ansicht nach gleichermal3en fiir das histo-
rische Lernen in der Grundschule wie fiir den Geschichtsunterricht in der Sekundarstufe.
Anders formuliert: Ob und wie Schiiler iiber Holocaust und Nationalsozialismus lernen, hangt
wesentlich von der Gestaltung des Unterrichts ab und weniger von der Frage nach der
kognitiven Kompetenz. Denn folgt man dem Argument der kognitiven Uberforderung von
Grundschiilern, so miisste man auch viele Haupt- und Sonderschiiler von einem Geschichts-
unterricht {iber den Holocaust ausschlieRen. Wichtig ist die Ermdglichung eines Diskussions-
und Reflexionsforums, in dem sich Kinder und Jugendliche ohne Tabus und auf ihre Weise
dem Thema nahern kdnnen. Anscheinend naive oder zumindest ungewdhnliche Erklarungs-
versuche sind dann als Bildungsprozesse zu verstehen, die von Erwachsenen ernst genommen
werden sollten und von ihnen korrigiert werden kdnnen.

Die neue Perspektive auf das Kind als kompetenter Akteur darf jedoch auch nicht ins Gegen-
teil verkehrt werden. Sonst droht eine Projektion in die Kinder. Sie sollen die Probleme der
Erwachsenenwelt Gsen oder zumindest kompensieren kdnnen, eine Haltung, die insbeson-
dere fiir die Reformpadagogik typisch ist. Ein Beispiel hierfiir ist die Reaktion des friiheren
Bundesprasidenten Kohler bei seinem Antrittshesuch in Israel auf die dortige Kritik, in
Deutschland herrsche ein falsches Bild des Nahostkonflikts:

»Dem Antisemitismus miisse,” so Kohler dazu, ,schon in den Grundschulen mit altersgemaRem
Unterricht iiber den Holocaust begegnet werden.”
(TAZ 5./6.2.2005, S. 9)

Dieser Aussage unterliegt meiner Ansicht nach die Delegation einer Aufgabe, fiir die Erwach-
sene verantwortlich sind, an die Kinder. Hierbei wird das Zutrauen in ihre Kompetenzen in
eine Zumutung verkehrt und von der tatsachlichen Verantwortung der Erwachsenen abgelenkt.

Eine Erstbegegnung mit dem Thema Nationalsozialismus und Holocaust im Grundschulalter
kann nur vorsichtig einen Bildungsprozess eroffnen. Dieser muss frei von Erwartungen blei-
ben, wenngleich eine klare Position gegen das Verbrechen vermittelt werden muss. Deshalb
vertrete ich weiterhin die Position, dass eine curriculare Verankerung der Thematik kontra-
produktiv ware. Sie hdtte den Vorteil, die Legitimation eines solchen Unterrichts zu erleich-
tern. Jedoch sind gerade die Hiirden produktiv: das Gesprach {iber die Bedenken mit Eltern
und Kollegen, das eigene Ringen um die Angemessenheit der Darstellung. Der Holocaust
wird ein widriges Thema bleiben. Mit ihm st63t man an die Grenzen des Verstehens. Seine
Transformation in Lernziele ist problematisch. Letztlich steht das Thema im Spannungsfeld
von Erinnerungsimperativ und Vermittlungsdilemma. (Meseth 2000) Deshalb sollte dariiber nicht
in jeder Situation und in jeder Klasse und nicht von allen Lehrpersonen in der Grundschule
unterrichtet werden. Es bedarf einer aullergewdhnlichen Anstrengung von allen Seiten, den
Unterricht so zu gestalten, dass in der Altersgruppe ein intensiver Reflexionsprozess an-
gestoRen wird. Ein solcher Unterricht darf nicht zum Programm werden, das ,abgearbeitet”
werden muss und fiir das man Unterrichtshilfen in Form von Arbeitsblattern sucht. Es ist
letztlich von Vorteil, dass die Thematisierung in der Grundschule im Vergleich zur Sekundar-
stufe nicht verpflichtend ist. Damit pladiere ich jedoch im Umkehrschluss nicht fiir eine
Entpflichtung auf dieser Ebene, weil erst die curriculare Verankerung eine massenhafte und
notwendige Aufklarung der deutschen Gesellschaft ermdglicht hat.

In welchem Rahmen kann und soll nun ein solcher Unterricht stattfinden? Inzwischen gibt
es zahlreiche und gute Beispiele fiir eine Integration in die Erkundung der Lokalgeschichte
in den Klassen 3 und 4. Die Kinder gehen unter Anleitung auf Spurensuche, die sich je nach
Gegend unterschiedlich gestalten wird. Ferner ist das Lesen und Vorlesen von Kinderbiichern
ein bedeutsamer Zugang. Zeitzeugengesprache haben zwar erfolgreich stattgefunden, ver-
lieren aber aus Altersgriinden zunehmend an Bedeutung. Mdglich ist auch die Auseinander-
setzung mit Bildern. Jedoch sollten Darstellungen von Graueltaten ausgeschlossen werden,
weil der Zugang Bildungsprozesse eher verhindert und die Darstellungen haufig die Wiirde
der Opfer verletzt. Von Gedenkstattenbesuchen ist in dieser Altersstufe in der Regel ab-
zuraten, wobei Ausnahmen mdglich sind, z.B. die Blindenwerkstatt von Otto Weidt (www.
museum-blindenwerkstatt.de). Giinstig ist der Besuch von lokalhistorischen Museen und
Kindermuseen, in denen beispielsweise jiidische Familien nicht nur als wehrlose Opfer,
sondern in ihrem Alltag in Deutschland zu sehen sind. Eine intensive Auseinandersetzung
mit der Tatergesellschaft ist eher problematisch, wobei diese dennoch genannt und auf die
komplexen historischen Zusammenhange verwiesen werden sollte. Von einem szenischen
Nachempfinden ist eher abzuraten, weil es die kognitive Unterscheidung zwischen dem
Leben damals und heute erschwert. Ein guter Unterricht iiber den Holocaust in der Grund-
schule basiert vor allem auf intensiven Gesprachen, unterstiitzt von Spurensuche und Lite-
ratur. Er kann nur bedingt handlungs- und produktorientiert sein. Deshalb halte ich auch
eine systematische Beschdftigung mit dem Thema in Klasse 1 und 2 fiir weniger giinstig. Das
heildt jedoch nicht, dass Lehrpersonen nicht auf Fragen von Kindern antworten sollten. Denn
das Alter alleine darf kein Ausschlusskriterium sein. Die Kinder haben meiner Ansicht nach
ein Recht auf Wissen. Im Zuge meiner langjahrigen Beschaftigung mit der Frage, ob und wie

11



Nationalsozialismus und Holocaust Thema in der Grundschule sein kdnnen, bin ich zu dem
Schluss gekommen, nicht nur fiir ein vorsichtiges ,Ja“ zu pladieren, sondern Kindern Rechte
zuzugestehen:

1. Das Recht der Kinder auf ungehinderten Zugang zu Wissen.

2. Das Recht der Kinder auf ein einfiihlsames und ernsthaftes Gesprach mit den Erwachsenen.

3. Das Recht der Kinder auf ihren Zugang zur Thematik und auf Akzeptanz als gleichwertig.

Sowohl in meinen Studien zum Unterricht in den USA als auch in den Interviews von Fliigel
wird deutlich, dass Kinder zu hochst sensiblen und komplexen Deutungen fahig sind.

Ich denke, wir sollten ihnen auch bei diesem Thema mehr zutrauen als bisher, ohne in eine
Zumutung abzugleiten. So schlieRe ich mich der Einschdtzung dieser Viertkldsslerin an:
»Kinder konnen das auch schon mal wissen.”

Literatur:

Bergman, Klaus: Papa, erkldar’ mir doch mal, wozu dient eigentlich die Geschichte? Friihes Historisches Lernen in Grund-
schule und Sekundarstufe I. In: Bergmann, Klaus/Rohrbach, Rita (Hg.): Kinder entdecken Geschichte. Theorie und Praxis
historischen Lernens in der Grundschule und im friihen Geschichtsunterricht. Schwalbach/Ts. 2001, S. 8-31

Deckert-Peaceman, Heike: Holocaust als Thema fiir Grundschulkinder? Ethnographische Feldforschung zur Holocaust
education am Beispiel einer Fallstudie aus dem amerikanischen Grundschulunterricht und ihre Relevanz fiir die Grundschul-
padagogik in Deutschland. Europdische Hochschulschriften/Reihe Padagogik Frankfurt am Main u.a. 2002

Deckert-Peaceman, Heike: ,Warum gibt es immer noch Nazis?” Anndherungen an Geschichte und Wirkung des Holocaust
mit Grundschiilern. In: Kerstin Michalik (Hg.): Geschichtsbezogenes Lernen. Bd. 1 der Reihe SACHUNTERRICHT KONKRET.
Braunschweig 2004, S. 71-86

Deckert-Peaceman, Heike: Gibt es das ,richtige Alter”? Holocaust und andere Genozide als Thema fiir jiingere Kinder.
In: Fuchs, Eduard/Lutz, Thomas/Radkau, Verena (Hg.): Genozide und staatliche Gewaltverbrechen im 20. Jahrhundert.
Wien 2004, S. 91-97

Deckert-Peaceman, Heike: Holocaust - ein Sachunterrichtsthema? In: Pech, Detlef/Rauterberg, Marcus/Stocklas, Katha-
rina (Hg.): Mdglichkeiten und Relevanz der Auseinandersetzung mit dem Holocaust im Sachunterricht der Grundschule.
www.widerstreit-sachunterricht.de, 3. Beiheft. Frankfurt 2006, S. 35-50

Fliigel, Alexandra: ,Kinder kdnnen das auch schon mal wissen...” Nationalsozialismus und Holocaust im Spiegel kindlicher
Reflexions- und Kommunikationsprozesse. Opladen und Farmington Hills 2009

Hartmann, Noga: Soll die Schoa schon in der Grundschule ein Thema sein? Behutsam heranfiihren. Pro. In: Jiidische
Allgemeine Nr. 18/09, 30.4.2009, S. 11

Heyl, Matthias: ,Nein, aber...” oder: Warum? In: Moysich/Heyl, S. 120-141.

Hollstein, Oliver u.a.: Nationalsozialismus im Geschichtsunterricht. Bericht zu einer Pilotstudie. Beobachtungen unter-
richtlicher Kommunikation. Frankfurt am Main 2002

Meseth, Wolfgang: Theodor W. Adornos ,Erziehung nach Auschwitz”. Ein pddagogisches Programm und seine Wirkung.
In: Fechler, Bernd/KoRler, Gottfried/Liebertz-GroR, Till (Hg.) ,Erziehung nach Auschwitz” in der multikulturellen Gesell-
schaft. Padagogische und empirische Anndherungen. Weinheim/Miinchen 2000, S. 19-30

Moysich, Jiirgen/Heyl, Matthias (Hg.): Der Holocaust. Ein Thema fiir Kindergarten und Grundschule? Hamburg 1998

Sigel, Robert: Soll die Schoa schon in der Grundschule ein Thema sein? Die Reife fehlt. Contra. In: Jiidische Allgemeine
Nr. 18/09, 30.4.2009, S. 11

Weinert, Franz E./Helmke, Andreas (Hg.): Entwicklung im Grundschulalter. Weinheim 1997

12

Eine Gratwanderung

zwischen Traumatisierung

ine Ausstellung iiber die Zeit des Nationalsozialismus in Berlin o
il ak G (Gl oF h Grundschul h d bish und Banalisierung?
—.un . as fir 1.n er, .1e noch zur .run S(i ule gehen un 1's er Welche Aspekte der NS-Zeit
nicht im Unterricht mit dem Thema in Beriihrung kamen. Heil3t wollen wir darstellen?

das, eine ,Schreckensgeschichte” zu banalisieren und konsumier- s et die
bar zu machen? Kinder? Was ist zumutbar?

Und wie inszeniert man eine Ausstellung, die von Schulklassen

und Gruppen als lebendige Forschungswerkstatt genutzt werden
kann und zugleich Einzelbesucher ohne museumspadagogische

Begleitung zum Hinschauen und Nachdenken anregt?

Idee und Gestaltung

Zentral fiir die Konzeption und
D as Gestaltung der Ausstellung war

die Idee des Labors. Sie bietet die

Mdglichkeit, sich einem histori-

Geschichtslabor ot o doome.

suchens und Forschens zu nahern,
1 9 3 3 — 1 9 4 5 also quasi ermittlungstechnisch.
Im Geschichtslabor 1933-1945 wird

die NS-Zeit nicht atmospharisch
Zum AUSStellungSkonzept heraufbeschworen oder in gruseliges

Johanna Muschelknautz Dunkel geriickt - im Gegenteil. Sie
erscheint als hell beleuchteter Un-

tersuchungsgegenstand, dem mit-
hilfe ,wissenschaftlicher” Methoden
auf die Spur zu kommen ist. Die
Besucher nehmen dabei die Rolle
von Forschern/Ermittlern ein.

Die Wohnrdaume der reprasentativen Stadtvilla in ein solches Labor zu verwandeln war nicht
ganz einfach. Zundchst wurden die Fenster mit einer opaken weiRen Folie kaschiert. Sie lasst
das Tageslicht herein, halt aber die visuellen Reize der AuBenwelt ab und hilft, sich auf das
Gezeigte zu konzentrieren. Die hellen Raume wurden mit metallenen Labortischen bestiickt,
auf denen die Objekte unter Acrylhauben wie kriminalistische Beweisstiicke abgelegt waren.
Die eigens fiir die Ausstellung produzierten Leuchtkasten an den Wanden unterstrichen den
»klinischen” Charakter. Sie erinnerten an die Betrachtungswande fiir Rontgenbilder.

Zur Struktur

Die Ausstellung war in sieben eigenstandige Module mit verschiedenen inhaltlichen Schwer-
punkten gegliedert. In der chronologischen Zusammenschau bildeten sie eine Art Szenario
der Zeit des Nationalsozialismus.




RN sl |

Entgegen der gangigen Rezep- Jedes Modul stellte eine mdgliche ,Forschungseinheit”

dar, angefangen von der Ausgrenzung jiidischer Kinder in
der Schule bis zur Mobhilisierung von Hitlerjungen fiir den

tionserwartung der Kinder, fiir
die Nationalsozialismus gleich
Hitler bedeutet - als der/das

Bse schlechthin - spielte er Volkssturm. Ein Modul riickte Formen des Widerstands ins
im Geschichtslabor bewusst Zentrum, ein anderes das Schicksal jiidischer Familien:
keine herausragende Rolle. Emigration und Deportation. Drei Module beschaftigten
EstgatikeiniOhjekt, ddastdirckt sich mit unterschiedlichen Aspekten des Zweiten Welt-
auf Hitler verwies, und er war .

kriegs.

nur auf 4 der insgesamt 112

Leuchtkastenbilder zu sehen. . . . . .
Diese thematischen ,Forschungseinheiten” setzten sich

aus vielgestaltigen Info-Bausteinen zusammen. Vom ding-
lichen Exponat iiber die kommentierte Bildstrecke fiihrte
die Spur ins Forschungsarchiv und ins Depot - dabei gab
es, wie beim richtigen Ermitteln, Seitenwege und Sack-
gassen.

Die Schausammlung

Nach unseren bisherigen Erfahrungen sind Kinder gerne bereit, sich auch mit unspektaku-
laren Objekten auseinanderzusetzen - wenn diese nur ,echt alt” sind. Wobei ,alt” eine
durchaus flexible Kategorie ist, schlieRlich ist ein Telefon mit Wahlscheibe fiir viele Kinder
schon ,Steinzeit” und oft gar nicht in seiner Funktion erkennbar.

Ausgangspunkt der Ausstellung waren deshalb authentische Objekte aus der Zeit des
Nationalsozialismus oder solche, die wahrend dieser Zeit genutzt wurden. Bei der Recherche
haben wir besonders nach Objekten mit Gebrauchsspuren oder individueller Pragung Ausschau
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Kinder mdgen
echte Dinge.

gehalten und nach Dingen, die in Beziehung zu einem konkreten Menschen standen. So
fanden wir im Sammlungsbestand der Museen Tempelhof-Schéneberg beispielsweise einen
Lederschulranzen mit reingeschriebenem Namen und den Fiiller eines SS-Funktiondrs aus
Tempelhof.

Jedes Exponat hatte einen Anhdnger mit einer kurzen Beschreibung und einer aufgestempel-
ten Objektnummer. Diese lieferte ggf. einen Hinweis auf die weitere Recherche. Denn viele
der Objekte fanden sich bei genauem Hinsehen auf den leuchtenden Comicbildern gleich
gegeniiber wieder. Da waren sie in einen konkreten Handlungskontext eingebettet. So fiihrte
ein direkter Weg vom musealen Objekt, das in der Schausammlung als Indiz fungierte, zur
bildlichen Darstellung einer historischen Situation. Die mogliche Geschichte und Funktion
des Gegenstandes wurde konkret anschaulich.

Leuchtende Betrachtungswande

Den sieben Objektbereichen in der Schausammlung war jeweils ein Leuchtkasten mit 16
Abbildungen zugeordnet. Die Bildvorlagen haben wir meist aus Comics entnommen, die sich
mit der NS-Zeit befassen. Es gibt mittlerweile verbliiffend viele Titel, in denen die Naziherr-
schaft oder der Holocaust Thema sind. Fiir die Bildstrecken auf den Leuchtkdsten haben wir
Panels bzw. Ausschnitte aus stilistisch ganz unterschiedlichen Comics verwendet - unter
anderem von Roberto Innocenti, Joe Kubert, Art Spiegelman, Osamu Tezuka und Tardi. Bei
der Auswahl wurde darauf geachtet, dass die Zeichnung als Einzelbild verstehbar ist und den
erwiinschten Inhalt anschaulich transportiert. Etwa ein Drittel der Abbildungen stammt aus
dem Band ,,Die Entdeckung” von Eric Heuvel, der in Zusammenarbeit mit dem Anne Frank Haus
/ Widerstandsmuseum Friesland speziell fiir Schiiler/innen erarbeitet wurde. Heuvel zeichnete
die Geschichte des jlidischen Madchens Esther im Stil der frankobelgischen ,ligne claire” -




eine Richtung, die Kindern vor allem aus Hergés ,Tim und Struppi”
vertraut ist.

Warum tberhaupt Comicbilder und keine historischen Fotos?
Diese Frage wurde uns immer wieder gestellt.

Wir haben uns damals fiir diese ungewdhnliche Form der historischen
Darstellung aus mehreren Griinden entschieden. Der zundchst nahe-
liegende war die Uberlegung, dass Kinder iiber dieses Medium viel-
leicht direkter und unmittelbarer zu erreichen sind, sie kennen es aus
ihrer Freizeit und verbinden damit nicht in erster Linie eine didakti-
sche Absicht oder den latenten Zwang, etwas lernen zu miissen.

Als wir die Ausstellung 2007
konzipierten, galten Comics
in Deutschland vielen noch
als ,niedere” Gattung -
mittlerweile sind sie in
Form der ,Graphic Novel”
bis in die Feuilletons vor-
gedrungen und werden als
eigenstdandige Kunstform

verstarkt wahrgenommen.

Allerdings sind Kinder mit dem Medium Comic gar nicht so vertraut, wie man meinen kdnn-
te: zwar kennen sie Figuren wie Tim und Struppi oder den Indianerjungen Yakari, aber meist
nicht mehr aus den klassischen Comic-Heften, sondern aus Animationsfilmen, d.h. als be-
wegte und sprechende Figuren. Insofern bedeutete das Lesen der unbewegten Bilder mit den

beiden Unterzeilen fiir sie eine besondere kognitive Leistung.

Der fiir uns wichtigere Grund fiir die Verwendung von Comicbildern war ein anderer. Bei Durch-
sicht der zeitgeschichtlichen Fotos in den einschldgigen Publikationen und Bilddatenbanken
wurde rasch klar, dass viele Abbildungen fiir Kinder problematisch und als historische Doku-

mente nur bedingt brauchbar sind. Denn entweder waren es propagandistische Aufnahmen aus
dem Blickwinkel der Nazis oder aber — beim Thema Widerstand - heimlich aufgenommene Fotos
von meist schlechter Qualitat. In jedem Fall bediirfen sie eines quellenkritischen Kommentars.

Ein dritter Grund: Viele Situationen, die wir anschaulich machen
wollten, sind nie fotografisch dokumentiert worden. Denn natiir-
lich stand niemand mit der Kamera parat, wenn Gestapomdnner
an der Wohnungstiir klingelten, eine jiidische Familie ihre
Ausreisepldane besprach oder ein SS-Funktiondr ein Todesurteil
unterzeichnete.

In den Comics gab es
dsthetisch verdichtetes
Bildmaterial fiir alltdag-
liche und fiir spektakuldre,

Die Befiirchtung mancher Erwachsener, Comiczeichnungen dramatische Ereignisse:
wiirden eine Verharmlosung, Verniedlichung des historischen hier fand sich die Ver-
Sachverhalts bewirken, teilten wir nicht - und tatsachlich haben schrédnkung von Lebens-

sich die Kinder nicht lange mit der Spezifik des Mediums auf- und Zeitgeschichte in
gehalten und stattdessen das Dargestellte sehr ernst genommen. exemplarischer Form.

Texte in der Ausstellung:
sukzessive Informationsvergabe

Jede Illustration wurde mit einem kurzen, maximal zweizeiligen Text untertitelt. In der Ab-
folge ergaben diese Einzeltexte eine Sequenz, die so etwas wie den Leittext zum jeweiligen
Modul bildete und fiir eine erste thematische Orientierung sorgte.

Wer mehr iiber das historische Geschehen wissen wollte, konnte sich anhand der Wandhalter,
die es zu jedem Modul gab, weiter informieren. Hier tauchten die 16 Abbildungen noch ein-
mal auf - jede mit einem erklarenden Text von maximal 1000 Zeichen versehen. Auch diese
Texte waren kindgerecht formuliert, ohne ins Banale umzuschlagen. Meist gelang es, die
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MACHDEM DIE NAZI-PARTEI AN DER MACHT IST, GIBT ES AN DEM DEUTSCHEN
SCHULEN UNTERRICHT IN ,RASSEMKUNDE".

zeitgeschichtlichen Ereignisse regionalhistorisch zu verankern und mit Das DEpOt
-:—-:—__ konkreten Orten und Menschen in Verbindung zu bringen.
Etwas versteckt, und nur {iber einen schmalen Gang zu erreichen, lag das Depot. Hier
Unter den Texten fanden sich kleine Icons, die auf weitere Materialien wurden in einem abschlieRbaren Spindschrank weitere authentische Objekte aufbewahrt -
im Forschungsarchiv verwiesen. Zum Beispiel bedeutete das Kamera-Icon, dass es Fotos zu wie in einer Asservatenkammer. Mit weiBen Laborkitteln, Handschuhen und Lupen ausgeriis-
dem Thema gibt. Ein Kopfhdrer zeigte an, dass CDs mit Audiodateien zur Verfiigung stehen. tet, konnten sich die Besucher diese Objekte vorlegen lassen und untersuchen. Jedes Ding

war auf einer Karteikarte verzeichnet und je nach Wissensstand mit Erlduterungen versehen.
Doch nicht immer wussten wir um die Herkunft oder genaue Funktion eines Gegenstandes

Das Forschungsarchlv und so blieb hier viel Raum fiir Forscherdrang, Kombinatorik und Fantasie.

Raumlich getrennt von der Schausammlung wurde das Forschungsarchiv ein-

gerichtet. Zur einfacheren Orientierung fiir die Benutzer entwickelten wir

ein farbliches und numerisches Leitsystem. Entsprechend den sieben Modulen

in der Ausstellung war auch das Forschungsarchiv gegliedert. Zu jedem Themenmodul fand
sich hier zeitgeschichtliches Quellenmaterial in reproduzierter Form und mit erlduternden
Beschriftungen. Vieles entstammte dem regionalhistorischen Archiv und war durch konkrete
Orts- und Personenbeziige besonders anschaulich.

Uns war wichtig, den Kindern
je nach Alter und Aufnahme-
bereitschaft verschiedene
Informationsebenen und Zu-
gange anzubieten - von den
Als Ordnungssystem dienten spezielle Rollcontainer mit einer Art Hangeregistratur. Dort ,Basics” bis zum ,Experten-
hingen die Materialien als laminierte Einzelblattvorlagen, zum Rausnehmen und Kopieren. wissen”,
Wie im richtigen Archiv waren sie nach Art der Quelle sortiert: Fotos, Dokumente, Pldne etc.
AuRerdem wurden exemplarische Biografien vorgestellt - vor allem von
jlidischen Familien und Widerstandskampfern.




ie Projekttage im Geschichtslabor 1933-1945 zeichnen sich in erster Linie dadurch aus,
dass die Kinder dabei selbst zu Forscherinnen und Forschern werden. Sie werden in die Lage
versetzt, historische Gegenstdnde, Dokumente oder Bilder nach eigenem Forscherinteresse
zu untersuchen und somit weitgehend selbstandig historische Recherchen durchzufiihren.

Zur Rolle der projektbegleitenden His-
torikerin oder des Historikers gehort

K-i n der jedoch nicht nur das Untersuchen und
Beschreiben des Forschungsgegenstands,
sondern auch die Einordnung in den

a ls G e S C h i C h ts - geschichtlichen Zusammenhang. Hierbei

sind seitens des Museumsteams sowohl
f h historische Kenntnisse vonnoten, als
0 rs C e r auch pddagogisches Einfiihlungsvermdgen

in das Verstandnis von Geschichte und

Zur Methodik salbtsl heider (Gider
der PrOJEkttage Der dritte Schritt, ndamlich die Beurtei-
Christoph Kiihn lung der gewonnenen Erkenntnisse, ist

fiir die Kinder oft eine besondere Her-
ausforderung. Denn nun gilt es, einen
eigenen Standpunkt einzunehmen und
ggf. den Mut zu einem Werturteil auf-
zubringen. Dessen Formulierung kann
freilich sehr unterschiedlich ausfallen,
von einem schlichten ,das finde ich
nicht gut” bis hin zu einem personlichen
»dariiber bin ich sehr wiitend”.

Wenn Kinder ihren eigenen Interessen folgen kdnnen, lassen sie sich mit erhdhter Motiva-
tion und mit Forschergeist auf historische Themen ein. Um diesen Ansatz des forschenden
Lernens umzusetzen, verdienen einige museumspadagogische Aspekte besondere Aufmerk-
samkeit.

Zundchst gilt es, die Einfiihrungsrunde zu Beginn des Workshops sorgfaltig zu durchdenken,
denn dies ist der Moment, in dem die Kinder mit ihrem Auftrag vertraut gemacht werden.
Es ist aber auch der Moment, in dem gemeinsam erortert wird, um welchen Zeitraum es

im Geschichtslabor geht und was sich damals ereignet hat. So kdnnen die padagogischen
Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter schon einmal einen ersten Eindruck vom Kenntnisstand
der Kinder erhalten und die Kinder ihrerseits zeigen, dass sie schon etwas wissen. Dariiber
hinaus wird hier besprochen, was mit ,Labor” gemeint ist, wie man {iberhaupt etwas iiber
die Vergangenheit herausfinden kann. Dabei werden die Kinder auf das eigenstandige For-
schen insofern vorbereitet, als die Bedeutung des Fragens hervorgehoben wird. Es braucht
Forscherfragen um etwas herauszufinden.

\1

Objekte sind das museumspadagogische Potential

Ohne die Mdglichkeiten eines Museums ware der Ansatz des forschenden Lernens kaum zu
verwirklichen. So ist es nicht das Hineinschliipfen der Kinder in die Forscherrolle allein, was
diese didaktische Methode so wertvoll macht. Hinzu kommt die Vielfalt der historischen
Objekte, wie auch der medialen Prasentation historischer Informationen, die das Geschichts-
labor den Kindern bietet. Was die Objekte betrifft, so handelt es sich {iberwiegend um drei-
dimensionale Gegenstdnde, die von politischen Schriftstiicken, Selbstzeugnissen, Tondoku-
menten und Fotos flankiert werden. So lernen die Kinder den Umgang mit verschiedenen
Arten historischer Quellen. Hintergrundinformationen erhalten sie durch die als Comic
prasentierten Themen, durch das Museumsteam, durch einfiihrende Thementexte in der
Ausstellung oder auch durch ein ausstellungsbezogenes Karteikarten-Glossar. Vor allem

aber gehort zum Geschichtslabor ein Depot, in dem zusatzliche historische Gegenstande
aufbewahrt werden. Dort kdnnen die Kinder, Untersuchungskittel und -handschuhe tragend
und mit Lupen ausgestattet, die ihrem Forschungsinteresse entsprechenden Objekte auch
anfassen und somit einer noch griindlicheren Untersuchung unterziehen. Nicht nur konnen
die Kinder dabei die Aura eines alten Gegenstands wahrnehmen - ihnen wird im Depot auch
vermittelt, wie ein Museum funktioniert: vom Sammeln, Erforschen und Bewahren bis hin
zum Prdsentieren der Objekte. Inshesondere fiir Kinder, die eine gewisse Leseschwdche oder
Leseunwilligkeit mitbringen, ist die Arbeit im Depot eine groRe Unterstiitzung, da dort ein
haptischer Zugang zu ihrem Gegenstand/Thema mdglich ist.



Individuelle Forschungswege

Sich ein bestimmtes Exponat, ein Comichild oder eine bestimmte Forschungsfrage auszu-
suchen, ist der Auftrag der Kinder, wenn sie durch die Ausstellung gehen. Dazu erhalten sie
ein personliches Notizheft mit Klemmbrett und Stift. Da erfahrungsgemaR Kinder dabei sind,
die nicht gern schreiben, wird hier seitens der Mitarbeiter betont, dass das Notizheft nur als
Gedankenstiitze und personlicher Begleiter gedacht ist.

Beim Rundgang durch die Ausstellung schauen sich die Kinder die Gegenstande und die
Comics selbststandig an und machen sich ggf. Notizen {iber ihre Beobachtungen. Nach einer
kurzen Einfiihrung seitens des Museumsteams zum Aufbau der Ausstellung gehen die Kin-
der noch ein zweites Mal durch die Ausstellung, um sich nun zielbewusster iiber bestimmte
Themen zu erkundigen. Haufig lesen sie nun auch den einen oder anderen vertiefenden Text
durch. In dieser Phase kdnnen auch schon erste Forschungsketten aufgezeigt werden: vom
Gegenstand zum kontextualisierenden Comic und von dort zum konkreten Menschen in einem
Selbstzeugnis, etwa einem Tagebucheintrag. Einige Kinder beginnen nun, Informationen oder
auch Fragen konkret zu ihrem Gegenstand bzw. zu threm Thema aufzuschreiben. Jetzt werden
die Gegenstande/Themen der Kinder gesammelt und seitens der Mitarbeiter notiert.

Nach der Pause wird in themenbezogenen Kleingruppen weitergearbeitet, um in konzentrier-
ter Atmosphare die thematischen Schwerpunkte der Kinder zu vertiefen und einen individuel-
len Forschungsplan zu erstellen. In den Kleingruppen kdnnen sich Zweier- oder Dreier-Teams
bilden, die am selben Gegenstand/Thema forschen, auch wenn sich nicht jedes Teammitglied
gleichermalRen engagiert.

Die Forscherkonferenz
Bei der szenischen Um- . . . g

Schhethh werden die gewonnenen Erkenntnisse der
Kénnen insbesondere Kinder in ansprechender Form dokumentiert. Auf einem A3-
diejenigen, die sich vor Plakat kann unter dem Titel ,Die HJ-Miitze” eine Zeichnung
dem Schriftlichen scheuen, oder ein Foto sowie eine Beschreibung der Miitze stehen,
beweisen, dass sie mental dazu Informationen iiber die HJ, ein Zitat eines Zeitzeugen
382 ZIUE @UEHIEEL G und schlieBlich die eigene Meinung iiber die neu gewonne-
nen Erkenntnisse.

setzung des Erforschten

bei der Sache sind.

Bei zweitdgigen Workshops kdnnen alternativ oder zusatz-
lich zur schriftlichen Dokumentation Theaterszenen erarbei-
tet werden. Dieses theaterpddagogische Element erleichtert
es den Kindern, verschiedene historische Perspektiven ein-
zunehmen und auch ihre eigenen Gefiihle gegeniiber den
erforschten Umstanden auszudriicken. Idealerweise kann bei der abschlieRenden Forscher-
konferenz jedes Kind ein Ergebnis prasentieren, ob nun schriftlich oder szenisch. In diesem
Moment ist das Kind Experte liber sein Thema und kann auf die Nachfragen anderer Konferenz-
teilnehmer eingehen.

er Projekttag im Geschichtslabor 1933-1945 beginnt fiir manche Kinder mit einem Au-
genblick der Verwunderung, wenn ihnen mitgeteilt wird, dass sie nicht nur ihre Jacken und
Schultaschen wegrdaumen kdnnen, sondern auch ihr Schreibzeug nicht brauchen werden.

Bei der gemeinsamen Einstiegsrunde
in den Workshop haben die Kinder

PrOj e kttage i m Gelegenheit, schon einmal zu sagen,

was sie liber die Zeit wissen, um
° die es nun gehen soll. Oft werden
G e S C h.l C h ts la b O r g;nannt: LHitler”, ,Nazis“, ,Juden”,

KZ*, ,Krieg”, ,Tote”, ,Judenverfol-

Erfahrungen gung”, ,Bomben” oder auch sehr
0 spezifische Sachen, wie ,Meine Oma
und E"QEbmsse hat mir mal alte Bilder gezeigt und

dabei hat sie mir erzdhlt, dass ..."
Es stellt sich dabei des Ofteren
heraus, dass nicht alle wissen, wann
genau die Zeit des Nationalsozialis-
mus begann und wann sie endete,
und dass der Beginn des Zweiten
Weltkriegs nicht schon 1933 war.

Anja Ackermann, Christoph Kiihn,
Sabine Ostermann

Ein weiterer Schritt hinein in die Forscherrolle ist die Frage, wie die Kinder Geschichte erfor-
schen wiirden, welche historischen Quellen es gibt. Interessanterweise kommen die Kinder
erst recht spat auf Gegenstande. Genannt werden zundchst Biicher, Filme, Internet. Dann
auch Fotos oder das Befragen von Lehrern. Erst auf Nachfragen nach den Gefiihlen und Ge-
danken der Menschen damals, werden auch Briefe oder Tagebiicher genannt. Schlielich wird
jedes Kind mit einem Forschungsheft, Klemmbrett und Stift ausgestattet und kann nun ganz
in die Rolle des Geschichtsforschers schliipfen.

Die Ausstellung als Ausgangspunkt
fiir Gesprache

Beim ersten Rundgang durch die Ausstellung schauen sich die Kinder in den meisten Féllen
zuerst die Gegenstande an. Dabei sind es zundchst keine bestimmten Gegenstdnde, sondern
es scheint die Tatsache zu sein, dass hier alte, originale Dinge ausgestellt sind, welche die
Kinder anzieht. Dabei kommt 6fter die Frage nach der Echtheit der Objekte auf. So notierte
ein Kind mit kritischem Forscherblick in der Rubrik ,Notizen/personliche Bemerkungen®:

Ich bin mir nicht sicher, ob die ganzen Dinge in der Ausstellung echt sind oder nachgemacht
sind.

Die Comics sehen sich die Kinder meistens erst im zweiten Schritt genauer an, zundchst ohne
die Bildunterschriften zu lesen. Es gibt aber fast immer auch Kinder, die gleich zu Anfang

auch schon die Beschriftungen lesen. Die Kinder begreifen die Comicbilder als seriose Infor-
mationsquelle und als narrativen Rahmen um die historischen Gegenstdnde. Im Gegensatz zu
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manchen Erwachsenen finden sie nichts AnstoRiges daran, die Form des Comics zur Ver- »~Handgranate” und ,Rest eines Kalibers” erkennbar: Diese Objekte

mittlung von Geschichte zu verwenden. In dieser Phase beziehen sich die Fragen der Kinder
meist direkt auf die Ausstellung oder deren Inhalte.

werden tendenziell eher von Jungen gewahlt. Oft verbinden sie mit
ihrem Gegenstand schon bestimmte Fragen wie ,Waren die Waffen
damals schlimmer als heute? Funktionieren die Waffen heute immer

In der Rubrik ,Das wiirde

ich gerne Menschen fragen,

Beim Erkunden der Ausstellung machen die Kinder immer wieder Entdeckungen, die sie o ) noch?”

. . . . . die die Zeit erlebt haben
anderen Klassenkameraden und -kameradinnen unbedingt zeigen wollen. Manche teilen sich schrieb ein Kind ,Wie es
dabei durch laute Rufe des Erstaunens mit, andere nehmen ihre Freunde still beim Arm und i o ward @ <o sellier Einige Kinder richten ihre Aufmerksamkeit insbesondere auf das
fiihren sie zu ihren Fundstiicken. In diesen Momenten konnen unter den Kindern schon erste Rassisten waren? Ob sie Leben der Menschen in der Zeit des Nationalsozialismus. Sie wol-
interessante Forschungsdiskussionen in Gang kommen. Sie kommunizieren in dieser Phase ofters versuchten, Juden len also wissen, wie es den Menschen damals erging. Da die Aus-
sehr stark untereinander. 20 i ltsE stellung zunéchst nur wenige biografische Quellen anbot, sind

nachtraglich noch ansprechend gestaltete Biicher — einem Album
dhnlich - Uber einzelne Personen erstellt worden, die in Berlin-
Schoneberg gelebt hatten. Wenn sich ein Kind mit offiziellen Do-
kumenten oder mit chronologischen Einordnungen schwertut, kann

Nach einer kurzen Einfiihrung zum Aufbau der Ausstellung gehen die Kinder noch ein zweites
Mal durch die Raume. Ihr Auftrag lautet, sich einen Gegenstand, ein Thema, ein Bild, ein
Tondokument etc. auszuwdhlen, das sie genauer erforschen wollen. Die Kinder gehen nun

zielbewusster zu bestimmten Stationen und lesen sich haufig das Lernen an Biografien einen Zugang zur Geschichte bieten, der
auch den einen oder anderen vertiefenden Text durch. In viele Kinder auch emotional anspricht und ihnen so die Lebenswelt
. dieser Phase werden auch vermehrt Notizen gemacht. Einige einer historischen Epoche naher bringt.

In der Forscherheft-Rubrik . K .

i ) Kinder beginnen, Informationen oder auch Fragen konkret zu

,Wichtige Fragen” werden " G f ) o b hi

i B MR e ihrem Gegenstand zu notieren. Es kommt aber auch immer

Wurden Juden wirklich wieder vor, dass sich ein Kind nicht fiir einen Gegenstand Forschungsketten

fiir gar nichts verhaftet? oder ein Thema entscheiden kann und daher nichts bzw. und Forschungssackgassen

Was ist die NSDAP? gleich mehrere Exponate notiert.

Durften Juden richtig In der Kleingruppenarbeit ist erst mal das Bediirfnis der Kinder groB, einen Uberblick iiber

arbeiten?”,Wie war der c q 219
das weitere Vorgehen zu erhalten, einen persdnlichen Forschungsplan zu erstellen. Entspre-

Nahrungsstand? Hatte . . . . 8 8 g 5 q
Hitler Kinder?” Bei der Wahl der Gegenstdnde gibt es keine ausgepragten chend ist der Beginn dieser Arbeitsphase sehr betreuungsintensiv. Einige Kinder begreifen

herkunftsspezifischen Auffdlligkeiten. Eine sehr schwache schnell, wie und wo sie weiterfiihrende Informationen zu ihrem Gegenstand/Thema erhal-
geschlechtsspezifische Praferenz ist bei den Bodenfunden ten und arbeiten weitgehend selbstdndig. Andere wiederum bendtigen noch einmal einen




begleiteten Gang zum Exponat in der Ausstellung bzw. zum entsprechenden Comicbild, um
den Gegenstand in seinen historischen Kontext einzuordnen. Jetzt geht es darum zu kldren,
was mit der rostigen Handgranate damals passiert ist, wem sie gehorte, was die Person damit
wollte, warum sie nicht explodiert ist.

Der Einstieg in einen vor allem von Jungen oft begangenen For-

schungsweg liegt in der Faszination fiir Waffen und Uniformen. Fiir Kinder, die sich nur
Der Forschungsweg, der beispielsweise von der Handgranate zu schwer von ihrer Technik-
den Themen Hitlerjugend oder Volkssturm hinfiihrt, muss von faszination losen konnen,

Mitarbeiterseite durch bisweilen intensive fachliche und aufmun-
ternde Unterstiitzung geebnet werden. Manchmal merkt man den
Jungen an, dass sie sich nicht sicher sind: Ist es okay, die abge-
bildeten Waffen oder entsprechenden Objekte ,,cool” zu finden?
Der eine oder andere versucht vielleicht auch damit zu provozieren.
Von museumspddagogischer Seite ist es erfahrungsgemal gut,
diese Faszination zundchst auszuloten. Was ist so faszinierend an
Waffen? An Uniformen? Fiir euch? Fiir die Jugendlichen damals? Wenn im Gesprach das Ge-
fiihl von Faszination nicht in Frage gestellt wird, ldsst sich durch unterstiitzende Fragen an
die Kinder und Bereitstellung weiterer Forschungsmaterialien die andere Seite naher beleuch-
ten: Waren Begeisterung und Stolz bei den Jugendlichen damals durchgehend vorhanden?
Wie fiihlten sie sich, wenn sie im Kampf waren? Von sich aus stofRen die Forscher dann auf
Bilder mit kriegsversehrten Jungen des Volkssturms und kdnnen in deren Gesichtern Angst
und Schmerz erkennen. Oft stellen die Kinder in ihren Plakaten anschlieRend diese Erfahrun-
gen sehr konkret dar, indem sie beispielsweise iiber Sprechblasen zu Fotos von HJ-Jungen
deren Gedanken und Angste formulieren.

sackgasse herausstellen.

Ein anderes Kind interessiert sich z.B. eher fiir diskriminierende Gesetze und hat heraus-
gefunden ,dass Juden keine Haustiere haben durften, und dass den Kindern in der Schule
beigebracht wurde, dass die Juden deren groRter Feind sind” oder auch ,Gestapo = Geheime
Staatspolizei”. Beim Thema Gesetze gegen Juden gelingt den Kindern die Kontextualisierung
meist leichter, weil es sich dabei um einschneidende, den Alltag betreffende MaRnahmen
handelte, die bei den Kindern grofRe Emporung hervorrufen. Sie stellen sich vor, wie es fiir
sie selbst gewesen ware, davon betroffen zu sein.

Die Gegenwart ist auch bei der Geschichtsvermittlung immer prasent, und die Kinder stellen
oft Beziige zu ihrer eigenen Lebenswelt her. So berichtete ein zehnjdhriges arabischstammi-
ges Mddchen, das sie von ihrem Imam in einer Koranschule gehort hatte, alle Juden seien
Verrdter. Mit dieser Aussage kam sie ins Museum. Sie bekam von der begleitenden Padagogin
den Auftrag, im Geschichtslabor herauszufinden, ob da was dran sei. Am Ende des Projekt-
tages war sie irritiert und sagte, sie glaube, dass da was nicht stimme. Und dann hat sie
sich gefragt: ,Warum sagt der Imam dann so was?” Ein weiteres aktuelles Thema, das haufig
wahrend der Auseinandersetzung mit der Diskriminierung jlidischer Kinder in der Schule zur
Sprache kommt, sind die eigenen Erfahrungen mit Mobbing und Ausgrenzung. Hier kommt es
schnell zu einer emotionalen Anteilnahme mit den betroffenen Kindern aus der damaligen
Zeit. Eine dhnliche personliche Beziehung zu den historischen Objekten stellen Kinder von
Eltern aus Kriegsgebieten her und berichten von deren Erfahrungen.

kann sich die Wahl der alten

Handgranate als Forschungs-

Obwohl die Ausstellung viele dreidimensionale Gegenstande und kaum ,Flachware” prdsen-
tiert, ist ein immer wieder auftauchendes Problem die Leseschwdche oder Leseunwilligkeit
einiger Kinder. Selbst ein sehr kurzer einfacher Satz unter einem Comichild wird bisweilen
erst nach expliziter Aufforderung gelesen. Auch die populare bzw. ,jugendliche” Bildsprache
des Comics vermag kaum zu helfen, die Leseunwilligkeit einiger Kinder zu iiberwinden. Bei
solchen Kindern ist dann der Gang ins Depot angemessen.

Die Gegenstdnde im
Depot sind nicht unter

Glas, sondern (be-)greif-

bar - die Kinder nehmen
sie in die Hand, unter

die Lupe, befiihlen und

beschreiben sie.

Die Besonderheit des Depots

Das Depot ist in mehrfacher Hinsicht ein besonderer Raum in-
nerhalb des Geschichtslabors. Zum einen ist es ein begehbarer Ort
von wenigen Quadratmetern, der etwas abseits der groRBen Ausstel-
lungs- und Arbeitsrdume liegt. In ihm werden historische Objekte
aufbewahrt, die den Stationen in der Ausstellung zugeordnet sind.
So gibt es u.a. Flugblatter zur Station ,Widerstand”, einen Ruck-
sack zum Thema ,Auswandern”, einen Griff von einer Bunkertiir zur
Station ,Bombenkrieg” oder ein Packchen mit Erinnerungsstiicken
zum Thema ,Krieg/Hitlerjugend”.

Das Depot besuchen die Kinder alleine, zu zweit oder zu dritt. So entsteht eine sehr person-
liche Atmosphare an diesem Ort. Am Eingang legen sie die Arbeitskleidung eines Forschers/
einer Forscherin an: weiller Kittel, Handschuhe, Lupe. Das Depot wird wahrend des gesamten
Vormittags von einer Person aus dem Museumsteam betreut, die selbst einen Laborkittel
tragt. Sie leitet die Kinder an: Wie gehe ich mit diesem Objekt um, welche Geschichte kann
es mir erzdhlen - aber auch: Welche Geschichte fallt mir dazu ein?




Der haptische Zugang

Zunichst einmal bietet der haptische Zugang eine gute Einstiegsmoglichkeit fiir Kinder, die
sich der Geschichte nicht liber das Lesen ndhern wollen oder kdnnen. Hier sind ihre Fahig-
keiten auf eine andere Weise gefragt, auch ihre Assoziationen zu den Gegenstanden, zu
deren stofflichen Eigenschaften, zu deren Anwendung in friiheren Zeiten. So gelingt es in der
Regel, auch die anfangs eher als unruhig oder unwillig wahrgenommenen Kinder zu fordern
und zu begeistern. Beispielsweise hat sich ein Junge, der {iber die Texte und Bilder in der
Kleingruppenarbeit keinen rechten Einstieg in sein Thema fand, im Depot am Helm eines
Wehrmachtssoldaten festgebissen, genauer gesagt: an dem Loch darin, das er griindlich
untersuchte. Das lieR ihn den ganzen Vormittag nicht los, und er verbrachte hochkonzen-
triert die gesamte Zeit damit, Theorien dariiber zu entwickeln, wie und wann genau das Loch
in den Helm kam, wie es dem Soldaten erging und wie das Umfeld wohl ausgesehen haben
konnte. Fiir seine Theorien sammelte er immer mehr technische und historische Informatio-
nen, indem er zwischen zwei Museumsmitarbeitern hin- und herlief und diese Informationen
einholte. Letzten Endes hatte er fiinf verschiedene, jeweils {iberzeugende Theorien iiber den
Hergang der Geschichte entwickelt, die er schriftlich festhielt und seinen Mitschiilerinnen
und Mitschiilern in der Abschlusskonferenz prasentierte.

Fremde und eigene Lebenswelten

Im Depot gelingt etwas weiteres Wertvolles: Die Kinder erzahlen {iber sich. Durch seine
Abgeschiedenheit und gefiihlte Exklusivitdt bietet das Depot Raum fiir Gesprache, fiir Person-
liches. Hier steht der Betrachter der Objekte selbst, also das Kind, im Mittelpunkt.

Im Depot erzdhlen Kinder
haufig von den Computer-
Es bringt die Dinge mit seiner Lebenswelt und seinen Erfah- spielen, die sie zuhause

rungen in Verbindung. So geschieht es, dass ein Kind beim spielen und die etwas mit

Anblick der Granatsplitter iiber seinen Opa erzahlt, der im ) 2N [TEECT, @ e
Zweiten Weltkrieg gekdampft hat und heute noch einen Split-
ter im Bein hat. Oder iiber die UrgroRmutter, die iiber dieses

von, dass heute noch Bomben
aus dem Zweiten Weltkrieg

) } ) gefunden und entscharft
Thema nicht sprechen will. Oder iiber Kriegserfahrungen der R e e e gy

jlingsten Zeitgeschichte - den Vater oder den Onkel, der im ihrer Einstellung zum Thema
Jugoslawienkrieg selbst gekampft hat. Uber eigene Kriegser- ~Wen ich heiraten will/darf".
fahrungen aus dem Libanon: Wir hatten keine Bunker. Wenn
die Flugzeuge kamen, haben wir hochgeschaut. Flogen sie
nach links, liefen wir in die andere Richtung davon.

Im Depot werden Geschichte, Gegenwart und der eigene Erfahrungshorizont angesprochen.
Die Kinder fiihlen sich hier mit ihren eigenen Geschichten und Fragen ernst genommen.
Das Depot ist nicht nur ein Raum, in dem Objekte untersucht werden. Die Kinder setzen die
Objekte in Bezug zu sich und erzdhlen, was diese Dinge mit ihrer Welt zu tun haben.

Die Wiirdigung des Forschungsbemiihens

Die Kinder bewerten es immer wieder als sehr positiv, dass sie nicht nur Gelegenheit hat-
ten, interessegeleitet zu forschen, sondern auch, dass sie ihre neuen Erkenntnisse in einem
ernsthaften Rahmen prasentieren konnten. Die mit materieller, fachlicher und gestalterischer
Unterstiitzung seitens des Museumsteams entstandenen Plakate, auf denen die Kinder ihre
Ergebnisse dokumentiert haben, sehen sehr unterschiedlich aus. Von knallbunten Fotodoku-
mentationen {iber detaillierte Zeichnungen bis hin zu schlichten Tabellen ist alles dabei.

Die abschlieRende Forscherkonferenz bietet nebenbei den Lehrerinnen und Lehrern die
Gelegenheit, die Interessensschwerpunkte und noch offene Fragen der Kinder zur Kenntnis
zu nehmen, um diese ggf. in der Schule wieder aufzugreifen.

Durch die eindriicklichen Exponate und das selbstdndige Forschen bleibt die Aufmerksamkeit
der Kinder meist wahrend des Workshops erhalten. Erst in der letzten Stunde lasst die Konzen-
trationsfahigkeit manchmal stark nach, so dass die Ergebnisprdsentation fiir einige Kinder
noch einmal ein enormer Kraftakt ist. Insgesamt kann der Workshop die Kinder sowohl
inhaltlich als auch emotional erreichen. Auch schwere und traurige Themen konnen mit den
Kindern angemessen besprochen und erforscht werden, weil die Moglichkeit besteht, auf

die Schiiler individuell einzugehen.

Der Anspruch, aus Ausstellungsbesuch, Forschungsarbeit und Prasentation eine padagogisch
schliissige Kombination zu schaffen, die Schiilern einen ungewohnten und individuellen
Zugang zu Geschichte eroffnet, ldsst sich im Geschichtslabor sehr gut realisieren. Wir haben
die Erfahrung gemacht, dass die Schiilerinnen und Schiiler in der Forscherrolle mit einem
neuen Blick auf die Geschichte ihrer Stadt schauen, sich mit Motivation und Forschergeist
auch auf komplexe historische Themen einlassen und sich eine eigene Meinung bilden und
eigene Standpunkte vertreten konnen.
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m die Effekte und die Einschatzung des Geschichtslabors auf die beteiligten Protago-
nisten zu dokumentieren, wurde von Seiten des Jugend Museums eine Programmevaluation
auf drei Ebenen vorgenommen: eine Selbstevaluation, dann eine Befragung der beteiligten
Lehrerinnen und Lehrer sowie eine der teilnehmenden Schiilerinnen und Schiiler. Dazu wurde
ein umfangreicher Fragebogen entwickelt, der sowohl kategorisierte als auch offene Fragen

umfasste. Er wurde jeweils
am Ende der Projekttage

Di e Eva lu ati O n des von den beteiligten Pdda-

goginnen und Padagogen
G e S C h.i C h ts la b O rS beantwortet. Insgesamt

haben im evaluierten

Zeitraum von Oktober 2007
1 9 3 3 - 4 5 bis Ende Dezember 2008
neunundachtzig Klassen am
Geschichtslabor 1933-1945
teilgenommen. Die Mehr-
zahl, 74 Klassen, kamen zu
einem Projekttag fiir 4-5
Stunden ins Jugend Museum. 15 Klassen nutzten das zweitdgige Projektangebot. Die Anzahl
der in dieser Phase beteiligten Schiiler belief sich auf ca. 1700 Teilnehmerinnen. Das Alters-
spektrum reichte von 10 bis 16 Jahren (5.-10. Klassen). Der Schwerpunkt lag aber auf der
Gruppe der 12jahrigen (6. Klasse). Sie stellten 61% aller Teilnehmer). Das Geschlechter-
verhdltnis der beteiligten Schiiler war nahezu paritdtisch, und im Durchschnitt hatten ca.
40% der Kinder und Jugendlichen einen Migrationshintergrund.

Alexander Meschnig

Bei der Auswertung der Ergebnisse fallt auf, dass das Gesamtergebnis mit der Klasse bzw.
dem Alter korreliert. Je jiinger die Schiiler, so der eindeutige Schluss, desto besser die
Bewertung. Da die Zielgruppe im Wesentlichen Kinder zwischen 11 und 13 Jahren sind,
bestdtigt das Ergebnis die altersgemdlRe Ausrichtung des Geschichtslabors. Die Kombination
von Comicgeschichten und materiellen Objekten aus der NS-Zeit wurde von dieser Alters-
gruppe am Besten angenommen. Fiir die beiden unterschiedlichen Projektangebote gilt, dass
die zweitdagigen im Schnitt noch besser abschneiden als die eintdgigen. Insgesamt sind aber
beide Programmtypen sehr positiv bewertet. Prinzipiell ldsst sich die bessere Bewertung des
zweitdgigen Angebots vor allem auf die auch von den Schiilern immer wieder betonte Mog-
lichkeit zuriickfiihren, mehr Zeit fiir das Thema zu haben und eine eigene, kleine Spielszene
erarbeiten zu kdnnen. Sowohl von den padagogischen Mitarbeitern als auch von den teilneh-
menden Klassen wurde die Intensivierung und Verdichtung des Themas iiber einen langeren
Zeitraum als sehr produktiv erfahren. Zudem gab es bei zwei Projekttagen eben auch die
Moglichkeit, weitere Arbeitsformen und Ausdrucksmittel (Entwicklung von Szenen, Theater
etc.) einzusetzen, die einen emotionaleren Zugang zum Thema Nationalsozialismus erlauben.

Die von den Kindern am haufigsten gewahlten Objekte gehdrten zu den Themenkomplexen
Widerstand, Judenverfolgung, Deportation und Konzentrationslager bzw. Waffen und Erzie-
hung zum Krieg (HJ, BDM). Diese Verteilung hangt aber wesentlich von den Exponaten ab,
die bei den einzelnen Themenmodulen ausgestellt waren. Manche Gegenstdnde (z.B. die Bein-
prothese, Waffen oder der Schlagstock) wurden sehr hdufig von den Schiilern gewahlt, da sie
ein besonders groRes Interesse erregten. Die groRten Schwierigkeiten bei der Bearbeitung

des selbst gewdhlten Themas entstanden bei der Abstraktionsleistung vom Objekt (als histo-
rischem Artefakt) zum zeitgeschichtlichen Kontext. Hier bedurfte es in den allermeisten
Fallen einer Anleitung durch das padagogische Team. Auffallend war in diesem Zusammen-
hang aber, dass in der abschlieBenden Feedback-Runde die Kinder fast unisono betonten,
wie wichtig die Selbstandigkeit bei der Arbeit war und die Mdglichkeit sich selbst ein Thema
zu wdhlen. Das machte fiir sie explizit den Unterschied zu Schule aus und wurde als wich-
tigster Faktor fiir eine positive Bewertung des Programms genannt.

Die Mehrheit der Lehrerinnen (tatsdchlich gab es bei den beteiligten Klassen nur eine ge-
ringe Anzahl Lehrer) wurde nach dem Besuch im Jugend Museum nochmals angeschrieben,
um ihre Eindriicke und Einschatzungen zum Projekt abzugeben. In den iiberwiegenden Fallen
wurde besonders die Motivation der Schiiler/innen und der Wissenszuwachs der Kinder her-
vorgehoben bzw. die Ernsthaftigkeit, mit der sie das Thema behandelten. Weiter wurde auch
die Form der Ergebnisprdsentation besonders gelobt. Einzelne Kinder hatten dadurch die
Mdglichkeit, sich auch einmal anders als in der Schule zu erleben. Insgesamt wurde auch
die Tatsache betont, dass die Schiiler/innen auRerhalb der Schule Erfahrungen mit schwie-
rigen Themen machen konnten. Die Auswertung der Befragung der Lehrerinnen verstarkt die
schon bei der Selbstevaluation gemachten Ergebnisse. Auch die Einzelgesprdche mit den
Lehrerinnen wahrend und nach dem Besuch im Museum waren {iberwiegend von deren sehr
euphorischer Haltung gepragt. Vielfach wurde auch der Wunsch an die Padagoginnen und
Padagogen herangetragen, das Projekt doch weiter fortzufiihren. Sehr viele Lehrerinnen be-
tonten auch, dass sie in der Schule leider nicht so ,tolle Méglichkeiten” hatten, den Kindern
dieses Thema naher zu bringen. Als hervorragend bewerteten sie insbesondere den Ansatz,
anhand historischer Objekte selbstdandig zu forschen und dadurch Geschichte praktisch und
sinnlich zu erfahren.

Parallel wurden im Museum schlieBlich auch einzelne Schulklassen zu ihren Eindriicken nach
dem Projekt befragt. Bei der Frage nach einer Note fiir das Geschichtslabor gaben die meisten
Kinder eine Gesamtnote zwischen 1 und 2. Exemplarisch hier nur ein Kommentar: Eine 1,
weil ich fand es schon, was ihr da mit uns gemacht habt. Die Auswertung der Schiileraus-
sagen bestdtigte prinzipiell die Ergebnisse der Evaluation der anleitenden Pdadagogen/innen
und die sehr positive Einschatzung der Lehrerinnen.

Folgende wichtige Effekte des Geschichtslabors 1933-1945 lassen sich feststellen:
- ein starkeres Bewusstsein fiir das Thema Nationalsozialismus und Antisemitismus
- ein Wecken von inhaltlichen Interessen
- die Moglichkeit des Austausches untereinander
- ein sich Einlassen auf das Thema
- eine gute Vorbereitung auf Inhalte in der Schule
- neue Erlebnisse und Eindriicke, die auch das Selbstbewusstsein stirken
(etwa die Rolle als Forscher)

Insgesamt wird das Geschichtslabor von allen Beteiligten als ein Ort lebendigen Lernens
gesehen, in dem auf padagogisch und didaktisch durchdachte Weise Geschichte gelehrt wird.
Die Moglichkeit, sich einem so schwierigen Themenkomplex anhand eigener Fragen und
sinnlich fassbarer Gegenstdnde zu nadhern, begleitet von einem padagogischen Team, macht
den Erfolg des Projektes im Wesentlichen aus.




er Audioguide ,Juden im Bayerischen Viertel. Horrundgang von Kindern fiir Kinder und
Erwachsene” ist im Rahmen einer fiinftagigen Geschichtswerkstatt mit einer sechsten Klasse
der Schoneberger Barbarossa-Grundschule entstanden. Ausgangspunkt war das 80teilige
Denkmal im Bayerischen Viertel, das 1993 von den Kiinstlern Renata Stih und Frieder Schnock
realisiert wurde.

Seit der Jahrhundertwende hatten im
Bayerischen Viertel traditionell viele Juden
gelebt. Das Denkmal erinnert auf ungewohn-

GESChiChtswerkStatt liche Weise - an 80 Stral3enlaternenmasten

hangen Schilder mit Gesetzes- und Verord-

( X J [ ]
J u d'l SCh es nungstexten - an die schrittweise Ausgren-
zung, Verfolgung und Ermordung von mehr
Le b e n _i m als 6.000 Schoneberger Juden.
° 15 Jahre nach der Ubergabe des Denkmals an
B aye r'l SC h e n die Bevdlkerung erhielten die Schiilerinnen
und Schiiler der Barbarossa-Grundschule
o den Auftrag, seine aktuelle Wirksamkeit zu
V.I e rte l iiberpriifen und darauf aufbauend einen
Audioguide fiir Kinder zu erarbeiten.

Ein Audioguide von

Kindern fir Kinder
Christoph Kiihn

Die Vorrecherche
und ein Appetizer

In Vorbereitung auf die fiinf Projekttage
wurden die im historischen Archiv des
Museums vorhandenen Biografien von Juden,
die in den 1920er und 1930er Jahren im
Bayerischen Viertel lebten, altersgerecht
aufbereitet. So sollten die Kinder auf der
Grundlage von historischen Dokumenten,
alten Fotos, Selbstzeugnissen und Fach-
-literatur einen Einblick in das jiidische
Leben rund um den Bayerischen Platz
erhalten.

Damit die Kinder eine Ahnung davon bekommen, was fiir ein Produkt am Ende der Geschichts-
werkstatt entstehen sollte, hat das Projektteam vorher einen sehr kurzen Audioguide durch
den hinter dem Museum liegenden Park als Appetizer produziert. Er enthielt schon alle
Elemente eines professionellen Audioguides, hatte aber bewusst auch Schwachen, wie zu
geringe Lautstdrke oder unklare Wegbeschreibungen.

Die Kinder als Stadtforscher
und Journalisten

Der Einstieg in die Projektwoche erfolgte mit einem gemeinsamen Audioguide-Rundgang
durch den Park. Es wurde besprochen, was bei der Produktion eines Audioguides sowohl
inhaltlich als auch methodisch beachtet werden muss. Im Anschluss wurden vier Redaktions-
teams gebildet, die jeweils fiir ein bestimmtes Teilgebiet des Bayerischen Viertels verant-
wortlich waren. In je einem eigenen Raum konnte nun jedes Redaktionsteam mit der histori-
schen Recherche, d. h. der Sichtung des vorbereiteten Archivmaterials beginnen, den Verlauf
des Tourabschnitts planen und Personen wie auch Ereignisse auf dem Stadtplan verorten.
Vor allem aber wurden die fiir den zweiten Tag vorgesehenen StraReninterviews geiibt, indem
die Kinder die Funktion der Aufnahmegerdte kennenlernten und Fragetechniken erprobten.

Im Verlauf der Projekttage erwiesen sich einige Kinder als sehr begabte Journalisten, die mit
Empathie und Professionalitdt sehr interessante Passanteninterviews fiihrten. Andere Kinder
wiederum haben mit groRem Interesse den historischen Kontext zu bestimmten Orten oder
Biografien erarbeitet und dokumentiert.




Es kam auch vor, dass eine
Passantin im Interview pltz-
lich weinte, weil sie durch die

Erinnerung an die Schrecken der
NS-Zeit so traurig wurde. Ein

solches personliches Beriihrt-
sein bestérkte die Kinder noch
in ihrem Engagement.

Die Jidinnen und Juden im Bayerischen Viertel fiihr-
ten ein ganz normales Leben in ihrem Kiez. Sie arbei-
teten im eigenen Geschift, etwa einem Schuhladen,
waren gerade in Ausbildung oder gingen noch zur
Schule und spielten nachmittags mit anderen Kindern
auf dem Bayerischen Platz. Inwieweit dieser Alltag durch judenfeindliche Verordnungen und
Gesetze der neuen deutschen Regierung betroffen war und welche personlichen Konsequenzen
auch die zunehmende soziale Ausgrenzung hatte, ist im Audioguide an mehreren biografi-
schen Beispielen herausgearbeitet worden: Einige reagierten mit Selbstbehauptung, einige
mit Resignation und andere entschieden sich fiir das Verlassen der Heimat.

Das Auswerten der Interviews und der Erkundungen im Stadtraum war eine anspruchsvolle
Arbeit, die zudem auch schon ab dem dritten Tag in die redaktionelle Erarbeitung eines
Begleithefts zum Audioguide iiberging. So sind letztlich zwei Produkte entstanden: ein
Audioguide von 80 Minuten Dauer und ein Begleitheft, das zugleich auch die gewonnenen
Erkenntnisse der Kinder dokumentiert.

Welche Form des Erinnerns ist angemessen?

Heute finden immer wieder 6ffentliche Debatten iiber angemessene Formen des Erinnerns
an den Volkermord statt, der ab 1941 an den europaischen Juden veriibt wurde. So steht die
Frage im Raum, ob ein organisiertes Gedenken dem Geschichtsinteresse junger Menschen
tiberhaupt forderlich ist? Oder erschweren jahrliche Mahnreden an Gedenkorten nicht eher

den Zugang zu den historischen Zusammenhangen, die zur Schoa gefiihrt haben? Ist ein
Denkmal wie die 1993 angebrachten 80 Tafeln der ,Orte des Erinnerns” im Bayerischen
Viertel heute noch wichtig und zeitgemalR?

Lebhafte Diskussionen im Redaktionsteam

Uber solche Fragen haben die Schiilerinnen und Schiiler mit Passanten gesprochen und

sind dabei auf durchaus kontroverse Ansichten gestofRen: So wie es unterschiedliche Formen
des Erinnerns gibt, gibt es auch verschiedene Meinungen dazu. Eine dltere Frau, die heute

im Bayerischen Viertel wohnt, sagte: Ich finde das Denkmal schrecklich. Ein Café-Besitzer
meinte: Es stort nicht. Und ein jlingere Mann: Ich finde es gut. Ein dlterer Mann sagte
wiederum, es kamen jetzt immer viele jiidische Touristen und erzdhlte davon, wie schwer die
Nachkriegszeit gewesen wadre. Ein Taxifahrer meinte, das Denkmal sei doch fiir die Israealis,
die hier immer herkdmen. Die Ansichten der Passanten iiber das Denkmal ,Orte des Erinnerns”
wurden von den Kindern engagiert analysiert, diskutiert und auch kritisiert.

Auch unter Kindern und Jugendlichen sollten kontroverse Meinungen - gerade zu so schwer-
wiegenden Themen - zugelassen oder sogar gefordert werden. Ubrigens gaben die Kinder ein
klares Votum fiir den Erhalt der ,Orte des Erinnerns” im Bayerischen Viertel ab.



Didaktische Einsatzmoglichkeiten des Audioguides

Der Audioguide enthalt bereits viele Ankniipfungspunkte fiir eine padagogische Weiter-
verwendung im Schulunterricht. Er kann als kompletter Rundgang verwendet werden, er ist
aber ebenso aufteilbar in vier Tourabschnitte. Jeder der vier Teile bietet genug historische
Informationen zu den aufgesuchten Orten, um eine weiterfiihrende inhaltliche Auseinander-
setzung anzustolRen. Es steht den Lehrerinnen und Lehrern also frei, den Audioguide als
Ganzes oder nur einen der vier Tourabschnitte zu verwenden. Gleiches gilt fiir das ebenfalls
von Schiilerhand gestaltete Begleitheft zum Audioguide.

Als Briickenschlag vom Audioguide zum Schulunterricht hat das Museum zusatzlich eine
Lehrerhandreichung angefertigt, in der bewusst solche Ankniipfungspunkte ausgewahlt
worden sind, die Schiilern einen addquaten Zugang zur Geschichte von Jiidinnen und Juden
in Berlin bieten.

lch mach mal ein
Fote von da driben.

Guck mal, die andern
sind schon beim Denkmal

fur die Synagoge, die da
frizher stand.

Zur Vor- oder Nach-
bereitung der Tour eignet
sich der Comic ,9:30

Bayerischer Platz”, der

im Rahmen von Hands
on History! entwickelt
wurde.

Auf der Tafel steht die
Info dazu. Soll ich euch das
Ubersetzen?




ine Fotostory wird erarbeitet: Seit einer halben Stunde ringen Lubica, Adnan, Ebubekir,
Sinem und Mohammed um eine Losung des Konfliktes zwischen dem Tempelritter Curd von
Stauffen und dem Kaufmann Nathan. Als Dank fiir die Rettung seiner Tochter Recha hatte
Nathan Curd in sein Haus eingeladen um ihn reich zu beschenken. Curd hat diese Einladung
abgelehnt mit der Begriindung, er gehe
nicht zu Juden. Die Jugendlichen der
Schdneberger Riesengebirgs-Oberschule

Th eaterworkShop kennen das: Ausgrenzung aufgrund von

religioser oder ethnischer Zugehorigkeit.
h e h Lubica versucht den Curd-Darsteller zu
G esc 1 C te einem Kompromiss zu iiberreden: Curd
soll sich {iberwinden und der Einladung

S pi e len — folgen: ,Nathan will sich doch nur bei dir

bedanken. Und ich dachte, dass du dann
- ja sagst — nur als Dankeschon! Ihr miisst
G esc h.l C h te ja nicht Freunde sein oder so.” Darauf
konnen sich die anderen einigen und so
m a C h e n ! besucht ein etwas reservierter Tempel-
ritter den Kaufmann Nathan und seine
,Nathan der Weise” ramite
Sabine Ostermann, Ellen Roters Im Friihsommer 2008 fanden im Jugend
Museum im Rahmen des vom Quartiers-
management Schoneberger Norden ge-
forderten Projektes Geschichte spielen
- Geschichte machen drei Projektwochen
mit Schulklassen der 6., 7. und 8. Klassen-
stufe statt. Jede Klasse hatte einen hohen
Anteil an Schiiler/innen mit Migrations-

werden ,Geheimnisse” geliiftet und durch personliche Begegnungen weichen Vorurteile auf.
Am Ende steht die Erkenntnis, dass alle verwandtschaftlich miteinander verbunden sind.
Auch die beriihmte ,Ringparabel” kommt im Stiick vor. Fiir die Arbeit mit den Jugendlichen
hatten wir sechs Hauptfiguren ausgewahlt, drei Frauen, drei Manner und jeweils zwei Ange-
horige einer der drei Religionen.

hintergrund: paldstinensisch, tiirkisch, Methoden

serbisch, albanisch, tiirkisch-kurdisch. Vorschlige der Jugendlichen fiir
Nathans Antwort auf die Frage des Innerhalb der Woche durchliefen die Schiilerinnen
Sultans nach der ,rechten” Religion: und Schiiler in ausgewahlten Handlungsstrangen die

Auseinandersetzung
mit historischen Konflikten

Zur Auseinandersetzung mit dem Thema Konflikte im Zusammenleben von Menschen ver-
schiedener Religionen und Kulturen, hatten wir das Ideendrama ,Nathan der Weise” von

Gotthold Ephraim Lessing ausgewihlt. Uber einen spielerischen Zugang sollten Konzepte
historischen Lernens erprobt werden, die an die Lebenswelt der Jugendlichen ankniipfen.

Das Stiick

Das Stiick spielt in Jerusalem zur Zeit der Kreuzziige. Es treten Figuren christlichen, jiidi-
schen und islamischen Glaubens auf, die in konfliktvoll aufgeladenen Beziehungen zueinander
stehen. Dabei spielt die Religionszugehdrigkeit eine zentrale Rolle. Im Laufe der Handlung
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- Jeder hat seine eigene Meinung. ; ’ )
- Jeder findet seine eigene Religion Medien und kiinstlerische Ausdrucksformen wie Schat-

- Moslem

- Man kann seine Religion dndern.

- Jede Religion ist giiltig.
- Jeder findet seine eigene Religion

Handlung des Stiickes. Zum Einsatz kamen verschiedene

schon. tentheater, Rollenspiel, Forumtheater, Videobotschaften,

- Jeder sollte die Religion behalten, Fotostorys, Schreibwerkstatt, Gestaltung und Herstellung

in der er/sie/es geboren ist. von Biihnenbild und Requisiten. Dabei wechselten sich
Einheiten, in denen die Jugendlichen aus der Lessing-
schen Fassung ,neuen Input” zur Weiterfiihrung der
Handlung bekamen, ab mit Einheiten, in denen sie die
die Beste, vor allem Moslems. Handlung nach ihren eigenen Vorstellungen weiter ent-

- Jede Religion ist wichtig. wickelten.
- Finde deine eigene Antwort.

Den Schiilerinnen und Schiilern wird eine Theaterszene
vorgespielt: Zwei Dienstboten tauschen sich aufgeregt
dariiber aus, dass Nathan in Noten ist, da er eine
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Antwort auf die schwierige Frage des Sultans finden muss, welche Religion ,die wahre” sei.
Anschlie3end sammelten die Jugendlichen in kleinen Gruppen Antworten, die Nathan geben
konnte und diskutierten iiber deren mégliche Folgen. In einer anschlieBenden Theaterszene
tauchten wieder die Dienstboten auf. Die Jugendlichen ,mischten” sich in diese Szene ,ein*
und stellten ihnen ihre Vorschldge fiir Nathan vor.

Die Projektwoche

Nach einem kurzen (Schatten)Theater-Einstieg zu Lessing und seinem ,skandaldsen” Stiick,
lernten die Schiiler am ersten Tag in Kleingruppen ,ihre” Figur kennen. Mithilfe von Kostiim
und einer kurzen Figurenbeschreibung, die noch keine Religionszugehdrigkeit und kaum In-
formationen iiber die Beziehung zu anderen Figuren enthielt, interpretierten sie die Figuren
und stellten diese anschlieRend in einer ersten Spielszene der Klasse vor.

Recha - Figurenbeschreibung

Recha ist 15. Sie hat blitzende Augen und lacht gerne. Sie lebt in einem schonen Haus mit
ihrem Vater Nathan, den sie sehr liebt. Ihr Vater muss oft reisen, manchmal ist er mehrere
Wochen nicht in der Stadt. Seit Rechas Kindheit wohnt die Kinderfrau Daja mit im Haus, die
sich um Recha kiimmert. Wenn ihr Vater weg ist, macht Recha sich oft grofRe Sorgen. Reisen
ist gefdhrlich und sie malt sich dann aus, was alles Schlimmes passieren konnte. Wenn
Nathan wieder zuriickkommt, freuen sich beide riesig. Recha bekommt viele Geschenke, und

es wird mit einem guten Essen gefeiert. Recha hat fast immer gute Laune und ist freundlich.

Sie hat einen starken Willen und kann auch mal sehr wiitend werden.
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In allen Klassen fiel auf, wie schnell und interessiert sich die Jugendlichen mit ,ihren”
Figuren identifizierten. Diese Identifikation erwies sich als tragend fiir den weiteren Verlauf.
Sie ermoglichte den Jugendlichen Empathie mit den Konflikten der Figuren, und das bot
regelmdRig Anlass fiir den Transfer zu eigenen, personlichen Fragen und Erfahrungen.

Am zweiten Tag bekamen die Schiiler/innen neue Informationen zu ,ihrer” Figur und deren
Vorgeschichte sowie zu den Beziehungen der Figuren untereinander. Zentral stand der Kon-
flikt um Curds Ablehnung der Dankes-Einladung von Nathan. Im Rollenspiel probierten die
Jugendlichen verschiedene Moglichkeiten aus. Wie kdnnten sich die beteiligten Personen
verhalten? Hierbei bot der Umweg iiber die vorgegebene ,dramatische” Situation fiir viele
Schutz, um eigene oder in der persénlichen Umgebung wahrgenommene - auch antisemiti-
sche - Positionen zu verhandeln. Die Empathie mit den Figuren fiihrte dazu, dass in allen
Gruppen irgendwann angefangen wurde, nach einer gewaltfreien Konfliktlosung zu suchen.
In einigen Fallen entschied sich Curd ,,ausnahmsweise” doch in Nathans Haus zu kommen,
aber nur kurz zu bleiben. Teils wurden dritte und vierte Figuren als Vermittler hinzugezogen,
beispielsweise der Sultan oder seine Schwester, und es gab ein gemeinsames Treffen an
einem neutralen Ort. Hierbei war uns Pddagogen wichtig, keine Richtung vorzugeben oder
zu werten, sondern den Jugendlichen dabei zu helfen, ihre eigenen Vorstellungen szenisch
zu verwirklichen. Die verschiedenen Losungen wurden in ,Fotostorys” festgehalten und der
GroRgruppe iiber Beamer und mit live gesprochenem Text prasentiert.

Am dritten Tag war die Ringparabel Thema. Es ging um die Frage nach der ,rechten Religion®
In kleinen Gruppen wurden mogliche Antworten formuliert. Dabei drehten sich die Uberle-
gungen sowohl darum, was die Jugendlichen selber antworten wiirden, als auch, was fiir
Nathan eine kluge Antwort ware. Unter den Schiilern entstanden interessante Diskussionen.
Im weiteren Verlauf des Tages bekamen die Jugendlichen Informationen zu Geheimnissen
ihrer Figuren, die es aufzudecken galt. Hierzu produzierten sie in kleinen Gruppen Video-
botschaften. Diese wurden den betreffenden Figuren innerhalb der erfundenen Fernsehshow
»Nur die Wahrheit zahlt” prasentiert. Eine Form, die den meisten Jugendlichen aus ,echten”
Fernsehshows bekannt war und gut funktionierte. Durch die groRe Identifikation der Jugend-
lichen mit ihren Rollen entstanden sehr personliche, beriihrende Botschaften. Eine Gruppe,
die Curd vertrat, verfasste sogar eine gerappte Liebeserklarung an Recha.

Da die Informationen aus den Botschaften fiir die Betreffenden
wirklich neu waren, reagierten diese spontan und ernsthaft.
So erfuhr beispielsweise ein Madchen, das Recha spielte, aus
einer Videobotschaft von Daja, dass sie nicht Nathans leibliche
Tochter ist. Darauf reagierte sie schockiert und duRerte, sie
miisse das erstmal verdauen, sie fiihle sich hintergangen,

Recha, wir lieben dich!

Keiner macht dich an!

Ich bin dieser Retter, verstehe aber auch, dass der Vater aus Angst sie zu verlieren,

der dich retten kann! bisher nichts gesagt habe.

Wir lieben, wir lieben

Recha! Am vierten Tag ging es noch einmal explizit um den themati-

S ——— schen Transfer der Nathangeschichte in die Gegenwart und das
Videobotschaft von Curd personliche Erfahrungsspektrum der Jugendlichen. Ausgehend

an Recha von der Frage: ,Konnte es eine dhnliche Geschichte, ahnliche

Konflikte heute geben?”, entwickelten die Schiiler/innen
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Szenen und Schattentheaterstiicke, die anschlieRend der GroRgruppe prasentiert wurden.
Schnell entstanden bei der Erarbeitung Gesprache iiber den tiirkisch-kurdischen Konflikt, den
Nahost-Konflikt, iber Religionsstreit. In einigen Kleingruppen fiihrten diese Gesprache zu
dem Bediirfnis, mehr iiber die einzelnen Religionen wissen zu wollen, und so wurden ent-
sprechende Materialien dazu erforscht. Die Projektwoche endete mit einer neuen Sequenz
von ,Nur die Wahrheit zahlt”. Nun wurde {iber das Ende von Lessings Stiick und die genauen
Familienverhdltnisse aufgeklart. Auf dem Podium versammelten sich alle sechs Figuren und
konnten sich noch einmal miteinander austauschen.

Prasentation

ei einer Abendveranstaltung mit allen drei Schulenklassen wurden die Ergebnisse des
Projektes im Jugend Museum vor Publikum gezeigt. Die Prasentation war aufgebaut wie ein
Schnelldurchlauf der Projektwoche. Die Zuschauer konnten Theaterszenen, Fotostory-Hor-
spiele, Schattenspiel sowie einen Ausschnitt aus ,Nur die Wahrheit zahlt” erleben, in denen
verschiedene Handlungsentwiirfe der Jugendlichen deutlich wurden. Die Prasentation wurde
vom Publikum (Eltern, Geschwister, Mitschiiler/innen ) sehr wohlwollend aufgenommen. Da
einige Schiiler/innen erst sehr kurz vor der Prasentation erschienen und einzelne gar nicht,
musste mit den anwesenden, sehr aufgeregten Jugendlichen, manches spontan umorganisiert
werden. Hierbei war interessant zu erleben, wie sehr sich viele engagierten: Ein Schiiler
sprang eine halbe Stunde vorher ein und iibernahm die Rolle des Sultans in einer Szene, die
er zuvor nicht geprobt hatte. Ein anderer Schiiler aus der sechsten Klasse war bereit, seine
Figur wegen des fehlenden Partners ganz allein auf der Biihne zu prdsentieren; er ware auch
bereit gewesen, in einer anderen Sequenz einen Schiiler der 8. Klasse als Curd von Stauffen
zu ersetzen. Als dieser Schiiler dann doch kam, war der Sechstkldssler fast enttduscht. Am
Schluss kamen alle stolz nach vorne, um sich den Dank und eine Rose abzuholen.

Beobachtungen und Entwicklungen

n allen Klassen waren aktuelle Themen wie Ausgrenzung, Antisemitismus, Beschimpfungen
aufgrund ethnischer Zughorigkeit prasent. In jeder Klasse gab es Schiiler/innen, die von
anderen ausgegrenzt wurden. In einer Klasse herrschte ein respektloser und beleidigender
Ton der Kinder untereinander, und des Ofteren wurde beim gegenseitigen Beleidigen auch die
ethnische Zugehorigkeit (du Kurde!) miteinbezogen.

Die 8. Klasse war bei einem vorhergehenden Projekttag zum Geschichtslabor durch ausge-
pragte Ablehnung gegeniiber dem Thema Judenverfolgung und provozierende Kommentare zu
Hitler aufgefallen. Wir hatten uns in Absprache mit der Lehrerin daher bewusst entschieden,
dieser Klasse ,Geschichte Spielen” anzubieten.

Da die Problematik des ,neuen Antisemitismus” innerhalb der Nathan-Woche noch nicht
erschopfend erdrtert war, entstand die Idee, eine uns bekannte jiidische Museumspadagogin
des Jiidischen Museums zum Gesprach einzuladen. Dieses Treffen wurde mit der Klasse
ausfiihrlich vorbereitet. Die Schiilerinnen und Schiiler recherchierten zu den Weltreligionen,
primar zu Judentum, und bereiteten Fragen vor, zu Person, zur Religionsausiibung und zum
Nahost-Konflikt. Das Gesprach verlief in einer sehr interessierten, respektvollen Atmosphare.
Auch ein paldstinensisch-stammiges Madchen d@uRerte sich und erkldrte in einer emotionalen
Wortmeldung, sie wisse natiirlich, dass nicht ,die Juden”, sondern die israelische Regierung
fiir die israelische Besatzungspolitik verantwortlich sei, und dass es auch Juden gibt, die
gegen diesen Krieg sind, aber dass sie keine Lust habe zu differenzieren, weil sie Aufmerk-
samkeit fiir die schlimme Situation in Paldstina wolle. Am nachsten Tag wurde die Klasse von
der Museumspadagogin zu einer Fiihrung ins Jiidische Museum eingeladen, an der die Schiiler/
innen voll Interesse teilnahmen. Auch mit der siebten Klasse fanden eine entsprechende
Begegnung mit der jiidischen Kollegin und ein Besuch im Jiidischen Museum statt. AuRer



dem Nahost-Konflikt gab es andere Themen, die haufiger zur Sprache kamen und Anlass

zur Diskussion personlicher Erfahrungen boten, so der tiirkisch-kurdische Konflikt. Von den
Jugendlichen heild diskutiert und anhand von Beispielen aus den eigenen Familien erortert
wurde auch die Frage nach Freundschaften oder Heirat zwischen Menschen unterschiedlicher
Religion oder Kultur. Immer wieder wurde auch benannt, wie personliche Enttauschungen
tiber einzelne Personen zu verallgemeinernden Urteilen fiihren konnen. Auf diese Weise
deuteten die Schiiler Curds Weigerung, die Einladung Nathans anzunehmen: vielleicht hat
er sich mit einem jiidischen Freund gestritten und schimpft deshalb auf die ... .

Einzelne Schiiler/innen konnten dieses Projekt besonders gut fiir sich nutzen. Ein serbisch-
stammiges Mdadchen war am ersten Tag in ihrer Kleingruppe etwas schiichtern und wurde von
zwei Jungs provoziert und mit ,Du Serbin” beschimpft. Daraufhin ging das Madchen weinend
raus und wollte nicht in der Gruppe weitermachen. Doch es gelang, sie zu iiberzeugen, ihre
Wut iiber das Verhalten der Jungs in ihre Rolle der Daja zu transferieren und im Stiick dem
Sultan (einer der Jungs) die Meinung zu sagen. Dies setzte sie mit viel Verve im Spiel um.
Die Jungs waren beeindruckt.

Zu Anfang der Projektkonzeption schien uns im Team die Wahl eines Stiickes der ,Hochkultur”
fiir die Arbeit mit bildungsfernen Jugendlichen zuweilen noch ein gewagter Ansatz. Doch
unsere Befiirchtungen waren unbegriindet. Die Figuren und die Handlung von ,Nathan der
Weise” erwiesen sich in einer entsprechenden Aufbereitung als sehr gut fiir das Projekt
geeignet. Die Methodenvielfalt bewirkte, dass die innere Beteiligung der Jugendlichen be-
stehen blieb oder immer wieder neu angefacht werden konnten.

Bei Interesse kann eine Videodokumentation zu den Projekten im Museum ausgeliehen
werden. Zurzeit denken wir iiber eine mobile Fassung dieses Projektes nach.
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as Geschichtslabor mobil ist aus der zuvor im Jugend Museum fest installierten Ausstel-
lung Geschichtslabor 1933-1945 entstanden. Das Interesse von Lehrerinnen und Lehrern
der fiinften und sechsten Klassen an aulerschulischen Moglichkeiten, das Thema National-
sozialismus zu bearbeiten, ist sehr groR. Aufgrund dieser starken Nachfrage haben wir eine
mobile Variante der Ausstellung entwickelt.

Das Geschichtslabor mobil passt in zwei Koffer
und drei tragbare Zeichenrollen und bietet
° dennoch das ganze Themenspektrum und viel
G esC h 1C h tS = methodisch-didaktische Vielfalt. Die Auswahl
. an historischen Objekten, Dokumenten, Fotos,
la b 0 r m O b-l l Biografien und weiterfiihrenden Sachtexten ist
vom Museumsteam auf eine transportable Menge
reduziert und in den Formaten verkleinert

We]terarbe1t worden. Das geschah auf der Grundlage unserer
o Erfahrungen mit der Ausstellung im Jugend
in den Schulen

Museum, wobei uns folgende Fragen leiteten:
Anja Ackermann, Regina Huber, Auf welche Objekte sprechen die Schiilerinnen
Christoph Kiihn und Schiiler besonders an? Welche Dinge sind
aus museumsdidaktischer Sicht unverzichtbar?
Welche Geschichten erreichen die Kinder?

Was sind Forschungswege, die sehr gut funktio-
nieren, die das Kind weiter fiihren?

Als Vorbereitung auf den Projektvormittag
bekommen die Kinder eine Woche im Voraus
ein personliches Forschungsheft mit Fragen
zugeschickt.

Das Museum in der Schule

Die mobile Ausstellung wird von drei Museumspddagogen zu Beginn des vierstiindigen
Vormittags im Klassenzimmer aufgebaut - oder besser noch in einem geeigneten Mehrzweck-
raum der Schule. Die sieben Leinwande mit den Comics stehen im Raum, die Objekte liegen
unter transparenten Hauben auf Tischen, der ,Depot”-Tisch mit Anfass-Objekten, Hand-
schuhen und Lupen steht bereit. In der gemeinsamen Eingangsrunde werden die Schiiler-
innen und Schiiler mit dem Projekt vertraut gemacht: Um welchen historischen Zeitraum
geht es? Was wisst ihr bereits dariiber? Des Weiteren erfahren die Kinder in dieser ersten
Runde ihren Auftrag, namlich das Thema gemaR ihren eigenen Interessen zu erforschen und
sich dabei von ihren Fragen leiten zu lassen. Nach einem kurzen Uberblick erkunden sie die
Ausstellung auf einem eigenstdandigen Rundgang. Am Ende der ersten Stunde entscheidet
sich jedes Kind fiir ein Bild, ein Thema, eine Frage oder ein Objekt, mit dem es seinen
Forschungsweg beginnen maochte. (vgl. das Kapitel ,Kinder als Geschichtsforscher”, Seite 24)

Dann wird in drei kleinen Gruppen an Thementischen weiter gearbeitet. Hier erhalten die
Kinder die Moglichkeit, ihr Thema mit weiterfiihrendem Material auszuleuchten. Das Material
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Hier lotet jedes Kind Folgendes aus:

Mdchte ich einen Uberblick iiber
das Thema erhalten oder eine
einzelne Person portrdtieren?
Will ich zeichnen oder schreiben?
Arbeite ich allein oder zu zweit,
zu dritt? Wer von unserem For-
schungsteam kiimmert sich um
welche Information? Welche
Begriffe kenne ich nicht, und wo
finde ich meine Antworten?

besteht aus Fotos, Dokumenten, Selbstzeugnissen,
Biografien, lexikalischen Informationen und erldutern-
den Texten zu den Comicbildern. Diese Phase ist sehr
betreuungsintensiv, denn nun wird mit den Kindern
der individuelle Forschungsweg besprochen und ge-
plant.

In dieser Phase ist tatsdchlich sehr viel zu entschei-
den. Dementsprechend unterschiedlich gehen die
Kinder mit der Situation um: Einige sind iiberfordert
und wiinschen sich eine starke Lenkung, andere
finden sich leicht in die Vielfalt der Moglichkeiten
und ihre Entscheidungsfreiheit ein. AuRerdem gibt es
in dieser Phase Raum fiir Diskussionen miteinander.
Es ist maglich, dass sich die Kleingruppe iiber all-
gemeine Themen wie Religion, Ausgrenzung, Krieg
dem Thema nahert. So kdnnen z.B. Werturteile und
Meinungen der Kinder erfragt werden.

Nach zwei Stunden treffen sich alle Teilnehmer und Teilnehmerinnen in einer Expertenrunde.
Die Kinder zeigen sich nacheinander ihre Ergebnisse und gehen auf Fragen ihrer Mitschiiler
ein. Eine andere Form des Abschlusses besteht in einer Art Mini-Ausstellung ihrer Plakate.

Steinzeit, Libanon und ,,Call of Duty”

In der Anfangsrunde assoziieren die Kinder Begriffe, die
ihnen zu der Zeit einfallen. Am hdufigsten sind das die
Worte Krieg, Tote, Nazis, Hitler, Hitlerzeichen, Gas, Bomben,
Bunker, Zerstorung, Juden, Judenverfolgung, verstecken,
Russland, Anne Frank, Konzentrationslager. Das Wort , Hitler-
zeichen” wird viel hdufiger genannt - besonders von Kindern
mit Migrationshintergrund - als der Begriff ,Hakenkreuz”,
den sie, so scheint es, kaum kennen. Obwohl die Kinder diese
Begriffe assoziieren, fallt es ihnen schwer, die Geschehnisse
zeitlich einzuordnen und abzugrenzen von anderen histori-
schen Ereignissen, so dass z.B. in jeder Runde auch mindes-
tens einmal das Wort Mauer oder DDR fallt. Auch mit den

.War Hitler ein Jude?”

,Hatte Hitler Kinder?”
,Hat er sich selbst umge-
bracht?” ,Wie hat er sich
umgebracht und warum?”
LHitler war doch schwul,
oder?”

Jahreszahlen tun sich die meisten Kinder schwer. So kommt es vor, dass auf die Frage, um
welche Zeit es heute geht, geantwortet wird: ,Um die 80er Jahre?”, ,Steinzeit?”, ,Um die

Urzeit?“, ,Die 68er Jahre?”.

Die Kinder spiiren und wissen, dass mit bestimmten Worten in unserer Gesellschaft Tabus
verbunden sind. So verhalten sich manche beim Aussprechen teils verschdamt oder kichern,
so z.B. bei ,Hitlerzeichen”, ,Adolf Hitler” und ,Juden”. Diese Begriffe sind in gewisser Weise
mystifiziert fiir die Kinder und iiben eine starke Faszination aus. Damit verbunden sind zu-

meist ein Halbwissen und das Wiedergeben von Geriichten.




Immer wieder kommt es vor, dass auch beziiglich des Themas Juden/Religion/Judentum

Unsicherheiten oder schon verfestigte Einstellungen der Kinder zutage treten, beispielsweise:

Ich komme aus Paldstina. Also aus dem Libanon. Die Juden nehmen uns unser Land weg,
sagt mein Vater. Auf diese und dhnliche Aussagen wird in der Kleingruppenarbeit einge-
gangen. Da ein Grofteil der aufgesuchten Klassen einen relevanten Anteil an Kindern aus
muslimisch-arabischen Familien hat, tauchen immer wieder Ressentiments gegen Juden auf,
die mit dem Nahost-Konflikt in Verbindung gebracht werden.

Was den Arbeitsprozess erschwert, ist die teils starke Leseunwilligkeit der Kinder. Einige sind
schon durch zwei einfache zusammenhdngende Satze unter einem Comicbild abgeschreckt.
Fiir diese Kinder eignet sich eher der Einstieg {iber das Objekt: Wie sieht es aus? Wie fiihlt
es sich an? Wer hat es benutzt? Der Fiiller und die Handgranate seien hier exemplarisch
genannt. Beide werden von den Kindern in der Regel wegen Form, Farbe und Funktion
ausgewahlt, weniger wegen der Geschichte, die dahinter steckt. Im mobilen Geschichtslabor
erzahlt aber der Fiiller liber einen Schreibtischtdter und die Handgranate iiber die Erziehung
zum Krieg. Diese Abstraktionsleistung vollziehen nicht alle Kinder ohne Unterstiitzung. Im
Verlaufe der Forschung gelangen sie dennoch zu inhaltlichen Erkenntnissen {iber ihr Objekt
und es gelingt vielen Kindern, eine eigene Meinung zu ihrem Thema/zu der Geschichte zu
finden. Lieber gar keinen Vater, als so einen Vater. sagte spontan ein Junge, der ohne Vater

aufwdchst, zum Schreibtischtdter Bruno Sattler. Oder: Es ist absolut nicht in Ordnung, Kinder

in den Krieg zu schicken oder iiberhaupt Krieg zu fiihren!

Die meisten Kinder empfinden das interessegeleitete Arbeiten und die vielen Zugangsmag-
lichkeiten, die wir im mobilen Labor anbieten, als sehr zufriedenstellend. Sie sind in der
Regel stolz auf ihre Forschung und ihre eigene Prdasentation auf Papier. In der Abschluss-

runde zeigt sich das an Bemerkungen wie: Es war schon, ganz alleine zu arbeiten, sich das
Material selber auszusuchen. Ich fand es gut, dass man die Sachen so genau untersuchen
konnte. Und: Wir haben ganz toll im Team gearbeitet und keinen Quatsch gemacht, sondern
unser Ding durchgezogen.

Didaktische Ankniipfungsmoglichkeiten
fiir Schulklassen

Viele Lehrer und Lehrerinnen geben die Riickmeldung, dass sie ihre Klasse wahrend des
Workshops einmal ganz anders kennengelernt haben, dass XY durch sein/ihr soziales Ver-
halten oder inhaltliches Kénnen heute sehr positiv aufgefallen sei, dass die Kinder gut
zusammen gearbeitet hatten oder auch, dass sie selbst zusatzliche Ideen fiir ihren Unterricht
bekommen haben, was die verschiedenen Zugange zum Thema Geschichte angeht.

Eine Nachbereitung ist wichtig, denn die Komplexitdt
des Themas ,Nationalsozialismus” stellt fiir viele
Kinder eine groRe Herausforderung dar. Die immer
wieder auftauchende und so wesentliche Frage nach Hatte man mich von meiner Familie
dem ,Warum” fiihrt unweigerlich zu Grundpfeilern getrennt, hétte ich nicht weiterleben
der nationalsozialistischen Ideologie wie Rassismus, WOREREEEE _
Antisemitismus und Krieg. Allein die NS-Rassen- PR n?]Ch nj,Cht L
stand zu leisten.
ideologie ist (nicht nur) fiir Kinder sehr komplex,

,Ich hdtte einen Rap gegen Nazis

auch dann, wenn man sie auf ,schlichte” Vorurteile gemacht.”
und Ressentiments herunterbricht. Fiir die Klarung ,Ich liebe meinen Vater, auch wenn er
der Frage, was ist Rassismus und woher kommt der seit dem Libanonkrieg nur noch ein

Bein hat.”
,Ich habe Lust, zur Bundeswehr zu

Begriff Rasse, ist manchmal nicht genug Zeit vor-
handen. Ahnlich verhilt es sich mit dem Ausstel-
lungsthema ,Verfolgung der Juden®, Kinder fragen
sich, woher der Antisemitismus kommt oder einfach: i (el Bt i e, clber
~Warum war man gegen die Juden?” Hier entsteht oft einen Krieg wiirde ich nicht ziehen.”
der Bedarf nach einer Klarung, was eigentlich das
Judentum sei, wie die Juden damals gelebt haben,
was bei ihnen anders ist als bei Nichtjuden etc.
Allein das Gegensatzpaar ,Juden und Deutsche” auf-
zuldsen erfordert eine gewisse Erkenntnisbereitschaft
bei Kindern und Einfiihlungsvermdgen des Museums-
teams bzw. des Lehrpersonals in die ,Vor-Urteile”
der Kinder.

gehen, weil Waffen mich interessieren,
ich spiele auch solche Computerspiele

Fiir Lehrerinnen und Lehrer, die an historischen Themen mit ihrer Klasse weiterarbeiten
wollen, empfiehlt es sich, den Audioguide zum Bayerischen Viertel auszuleihen, das Jiidische
Museum aufzusuchen oder auch den Geschichtsparcours PapestralRe zu erkunden.

*,Call of Duty” (zu deutsch etwa ,Ruf der Pflicht”) ist ein Computerspiel, dass den Spieler in einen Infanteriesoldaten
versetzt, der nacheinander fiir die Alliierten Machte an Schaupldtzen des Zweiten Weltkriegs in Europa und Afrika kampfen
muss. ,Call of Duty” ist gemaR der USK erst ab 18 Jahren freigegeben.
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in zentraler Gedenk- und Erinnerungsort an den Holocaust in Berlin: Eine Mutter mit
einem sechsjahrigen Kind wird von einer Besucherbetreuerin freundlich darauf hingewiesen,
dass ihre Tochter fiir den Besuch der Ausstellung noch zu klein sei. Die Antwort der Mutter:
Die jiidischen Kinder hdtten damals auch keine Wahl gehabt!

Szenenwechsel: Ein ungewdhnliches
N S u n d Denkmal im Stadtraum, das an die

schrittweise Diskriminierung und

Entrechtung der Juden bis hin zu ihrer

H 0 lo Ca u St — Deportation und Vernichtung erinnern

soll. Eine Grundschulklasse nimmt an

e-i n Th e m a fﬁ r einem Projekt teil und arbeitet zu den

einzelnen Denkmalstafeln. Die Fragen,

P die sie sich stellen: Warum hatten die
K'I n de r? ! anderen kein Mitleid? Wenn ich mir

vorstelle, dass ich keine Haustiere mehr

haben diirfte ... . Warum wurde den
Juden die Rasierseife weggenommen?

Vernetzte

Bildungsangebote o ,
Zwei Beispiele der Begegnung mit dem

Zum h'istor'iSChen Lernen Thema Nationalsozialismus und Holo-

R caust, die antagonistischer nicht sein
m GfU“dSChUlen konnten - die unvorbereitete Konfron-
tation mit den Schreckensbildern, das
Lernen durch Schockerfahrung oder die
allmahliche Anndherung, das Lernen
durch aktive Aneignung, die an das
Empfinden von Recht und Unrecht
appelliert. Seit ldngerem diskutieren
Erziehungswissenschaftler/innen, Pa-
dagoginnen und Pddagogen, Erzieher/
innen und Eltern, ob und wie der Nationalsozialismus Thema in der Grundschule sein solle
oder kdnne. Museen und Gedenkstdtten spielen in der Auseinandersetzung mit dem Thema
zunehmend mehr eine grofRe Rolle. Gleichwohl ist die Skepsis geblieben, obwohl inzwischen
eine Reihe von interessanten Projektangeboten erprobt wurden.

Petra Zwaka

fiir das Berliner Netzwerk ,,NS und Holocaust -
ein Thema fiir Kinder?”

Woher kommt das zunehmende Bediirfnis, NS und Holocaust schon an Kinder im Kindergarten-
alter und in der Grundschule zu vermitteln? Geht es tatsachlich um historisch-politische
Bildung, die friih ansetzen will, um spateren Vorurteilen rechtzeitig entgegenzuwirken?

Oder erhoffen sich Lehrer mit dem Riickgriff auf die Geschichte, aktuelle Probleme von Aus-
grenzung und Mobbing im Klassenverband in den Griff zu bekommen?

Im Verlauf des Modellprojektes Hands on History! suchte das Jugend Museum den Austausch
mit anderen Modellprojekten des Bundesprogramms, die an dhnlichen Fragen arbeiteten.
Zwei weitere Berliner Museen kamen dazu. Im November 2008 fiihrten die Netzwerkpartner
Jugend Museum Schdneberg, Jiidisches Museum Berlin, Anne Frank Zentrum Berlin, Museum
Blindenwerkstatt Otto Weidt sowie Gesicht Zeigen! Fiir ein weltoffenes Deutschland das
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Fachsymposium ,NS und Holocaust - ein Thema fiir Kinder?” durch. Das Symposium, an dem
mehr als 130 Vertreter der schulischen und aufRerschulischen Bildungsarbeit teilnahmen,
zeigte deutlich, wie groR der Bedarf nach Austausch iiber konkrete Erfahrungen aus der
Praxis ist. Was zu fehlen scheint, sind vor allem eine klare Ziel- und Handlungsorientierung,
die Reflexion der erkenntnistheoretischen Grundlagen und die 6ffentliche Diskussion der
erreichten und erreichbaren Ergebnisse der vorhandenen padagogischen Angebote.

Ein Bediirfnis vor allem von Seiten der Schulen war die Entwicklung von mehrteiligen Bildungs-
programmen, die inhaltlich und methodisch aufeinander abgestimmt sind. Nicht jedes
Museum kann alle Themenkomplexe abdecken. Es kann aber darauf verweisen, wo eine Frage,
ein thematischer Aspekt weiter vertieft werden kann. Das wiirde nicht nur Lehrern die
Orientierung in den vielfdltigen padagogischen Programmen und Orten der Erinnerungskultur
in Berlin erleichtern. Es wiirde auch den Schiilern/innen die Auseinandersetzung mit dem
Thema Nationalsozialismus und Holocaust aus verschiedenen Perspektiven erméglichen.

Um diesem Bedarf zu begegnen, plant das Netzwerk in den nachsten Jahren ein
mehrstufiges Vorgehen:

Entwicklung von Projekttagen fiir Grundschulen - vernetzte Angebote der Kooperationspartner
Erarbeitung und Erprobung eines padagogischen Vermittlungskonzeptes zur Geschichte des
NS und Holocausts durch Vernetzung Berliner Museen und Bildungseinrichtungen: Die Schiiler/
innen besuchen im Rahmen von drei Projekttagen jeweils drei Museen/Einrichtungen und
arbeiten aus unterschiedlichen Perspektiven zu den Themen: Jiidisches Alltagsleben vor
1933 (z.B. im Jiidischen Museum), Ausgrenzung und Verfolgung in der Zeit des National-
sozialismus (z.B. Anne Frank Zentrum oder Jugend Museum Schoneberg), Erfahrungen von
Ausgrenzung, Antisemitismus und Diskriminierung heute (z.B. in der Ausstellung ,7x jung”
von Gesicht zeigen!). Dabei werden sowohl Einzelbiographien miteinbezogen wie auch
authentische Orte in Berlin und historisches Lernen mit kiinstlerisch-asthetischen Formen
der Auseinandersetzung verkniipft.

Pddagogische Handreichungen fiir Lehrer/innen

Aufbauend auf den bisherigen Erfahrungen werden padagogische Handreichungen fiir Grund-
schulen erarbeitet. Diese reflektieren zum einen die Vermittlungssituationen theoretisch,
zum anderen werden mit Beispielen und Anregungen aus der Praxis Themensetzungen und
Lernpotentiale der beteiligten Einrichtungen transparent gemacht.

Lehrerfortbildung: Wohin an den Gedenktagen?

Wie lassen sich zeitgeschichtliche Lernorte in den schulischen Alltag integrieren und welche
Bediirfnisse gibt es seitens der Schulen? Welche Themen kdnnen Lehrerinnen und Lehrer wo
und wie mit Grundschiilern erarbeiten? Die Lehrerfortbildungen beinhalten Besuche vor Ort

sowie praktische Tatigkeiten an Hand ausgewahlter Beispiele.
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